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RESUMO

Este estudo discute a gestdo democratica da escola publica a partir das relagdes e producdes
socioculturais engendradas pela pluralidade e subjetividade dos sujeitos em seus contextoscotidianos
escolares. Por meio de uma pesquisa empirica de cunho qualitativo, busca investigar como se materializa
a gestdo democrética no cotidiano das escolas publicas estaduais de Frutuoso Gomes — RN. O estudo
consiste em uma revisdo de literatura, em uma andlise documental, na realizacéo de observacgdes diretas
com anotacBes em didrio de pesquisa e em entrevistas ndo estruturadas com 06 sujeitos das comunidades
escolares, sendo 03 de cada escola, representados pelas diretoras, coordenadoras pedagogicas e
professoras membros do Conselho Escolar. As analises incidem sobre aspectos singulares dos contetidos
documentais, das falas das entrevistadas, das escutas e dos momentos observados no cotidiano das
escolas, bem como de informacBes verbais diretamente relacionadas ao estudo. Os resultados
demonstram que a gestdo democrética ainda estd parcialmente interpretada, dando maior énfase as
concessoes do que aos saberesfazeres e as criagcdes dos sujeitos. Observa-se que as rela¢fes interpessoais
se configuram de modo verticalizado, sendo pouco favoraveis ao didlogo e a participacdo dos sujeitos
nas questdes cotidianas da escola. Mesmo que pareca ambiguo, verifica-se que, em momentos
esporadicos, 0s sujeitos buscam estratégias e taticas de a¢des subversivas as predeterminagdes. Portanto,
entende-se que a gestdo democrética no cotidiano das escolas pesquisadas ndo estd consolidada,
apresentando pouca expressividade de desvios, resisténcias e atalhos as vias percorridas para enfrentar
os conflitos, as incertezas e os desafios que surgem cotidianamente nos contextos escolares.

Palavras-chave: Gestdo democratica. Contextoscotidianos escolares. Escola publica.



ABSTRACT

This study aims to discuss democratic management regarding public schools in Rio Grande do
Norte in Brazil. Thus, this is done considering all types of relationships and socio-cultural
aspects present in the plurality and subjectivity of the subjects involved in their daily scholar
contexts. The research was performed by means of empirical research of qualitative nature. It
aims to investigate how democratic management occurs in daily activities in Public Schools in
Frutuoso Gomes; a town in Rio Grande do Norte. The study consisted of a literature review and
document analysis, in conducting direct observations, annotations in a research journal as well
as unstructured interviews with 06 subjects, 03 in each school. These were represented by
directors, pedagogical coordinators and teachers who were part of the School Council. The
analysis focused on unique aspects of document content such as interviewee discourse, recorded
material and observations of the school’s daily routine. The research also considered verbal
information that was directly related to the study. Results point out that democratic management
is still partly interpreted and that there is more emphasis to concessions rather than know-how
and creations of these subjects. It is possible to observe that interpersonal relationships are
configured in vertical mode, being less favorable to dialogue and participation of the subjects
in school everyday issues. Even though it may seem ambiguous, it was seen that there are
sporadic moments where these subjects seek strategies and tactics of subversive nature to what
was predetermined. Therefore, it is understood that democratic management in the daily lives
of these schools is not yet consolidated. It is inexpressive and presents little deviations,
resistance and no shortcuts in order to face conflicts, uncertainty and challenges that daily arise
in these school contexts.

Key-Words: Democratic Management. Daily School Contexts. Public Schools.
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1 CONSTRUCAO DE UM ITINERARIO

Este capitulo tem como proposito explicitar o itinerdrio da pesquisa e a
aproximacéo do pesquisador com 0 objeto de estudo, levando em consideracdo sua primeira
experiéncia no campo da gestdo escolar no ano de 1999, como Coordenador Escolar.

Nesse contexto historico, o Coordenador Escolar prestava assessoria em todas as
dimensGes da escola, isto é, nas questdes administrativas, pedagdgicas e financeiras. Ndo era
tarefa facil, porém, de grande significado para a construcdo de conhecimentos e do crescimento
profissional, visto que, ao fazer parte da elaboracdo e execucgdo dos planos administrativo,
pedagdgico e financeiro, proporcionava o ato de criar, viver e conviver com os diferentes
sujeitos que constituem a realidade escolar, além de possibilitar uma visdo plural sobre a
dindmica da escola.

Durante seis anos de Coordenacdo Escolar, participamos de dois cursos de
formacao de gestores escolares: 0 PROGESTAO? e 0 FORMAGESTE?, que, por meio de suas
atividades tedrico-praticas, foram despertando um maior interesse e envolvimento na area da
gestdo escolar, mesmo sabendo dos inimeros desafios e peculiaridades que constituem a
dindmica do cotidiano escolar. O PROGESTAO e 0 FORMAGESTE tiveram como eixo de
discussdo tedrica a democratizacdo da gestdo escolar, apontando caminhos para a prética da
gestdo democratica nos contextos escolares, conforme preconiza a Constituicdo Federal de
1988 (CF/1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDBEN n.
9.394/1996). Embora o sistema estadual de ensino ainda nédo dispusesse de Lei especifica que
regulamentasse 0 processo de participagdo da comunidade escolar na gestdo das escolas
estaduais, atendendo determina¢6es do Ministério da Educacdo (MEC), orientava as escolas a
constituirem seus Conselhos Escolares, enquanto mecanismos de democratizacdo da escola,

tendo em vista que os repasses dos recursos financeiros para as Unidades Executoras Escolares

! Nesse ano, por indicagdo do Governo do Estado do Rio Grande do Norte, assumira a Diregdo da Escola Estadual
Ivonete Carlos a Sra. Severina Fernandes Carlos de Medeiros, que, por relagdes de confianga, me convidou para
a Coordenacéo da Escola.

2 0 PROGESTAO foi um curso de capacitacdo a distancia para gestores escolares, realizado no periodo de
novembro de 2002 a agosto de 2003, com carga horéria de 270 horas-aula, promovido pela Secretaria do Estado
da Educacdo, da Cultura e dos Desportos em convénio com o Instituto de Educacdo Superior Presidente
Kennedy. Teve como publico-alvo Gestores e Coordenadores Escolares das Escolas da Rede Estadual de Ensino
do Rio Grande do Norte.

3 O FORMAGESTE foi um Curso de Formagdo de Gestores, em nivel de atualizagdo, realizado no periodo de
maio a dezembro de 2002, com carga horaria de 180 horas-aula, promovido pela Secretaria do Estado da
Educago, da Cultura e dos Desportos em Parceria com o Jornal Tribuna do Norte: Tribuna escola. Teve como
publico-alvo Gestores e Coordenadores Escolares das Escolas da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do
Norte.
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(UEX), mais conhecidas como Caixas Escolares, desde 2005, vinculam-se & constitui¢do e a
legitimidade dos Conselhos Escolares, dando os primeiros sinais de descentralizacdo e
autonomia da gestéo escolar.

Em consonéncia com a CF/1988 e com a LDBEN n. 9.394/1996, a Governadora do
Estado do Rio Grande do Norte — Wilma Maria de Faria — sancionou a Lei Complementar n.
290, de 16 de fevereiro de 2005, dispondo sobre a democratizacdo da gestdo escolar no ambito
da rede publica estadual de ensino, determinando que a partir de entdo os cargos de diretor e
vice-diretor das escolas estaduais seriam eleitos pelos membros do Colégio Eleitoral
(professores, funcionarios, estudantes, pais ou responsaveis), compreendendo que a escolha dos
dirigentes por meio do voto dos segmentos da comunidade escolar atenderia a mais um dos
mecanismos da gestdo democratica, favorecendo a construcdo de uma cultura de participacao
da comunidade escolar enquanto exercicio da cidadania.

Mesmo com a regulamentacéo do processo de escolha dos dirigentes por meio da
Lei n. 290/2005, algumas escolas apresentaram resisténcia e tiveram seus primeiros gestores
eleitos pela comunidade no ano de 2007, para exercicio no biénio 2008-2009, periodo em que,
de fato, materializamos a primeira experiéncia enquanto gestor escolar. Foram dois anos de
muito trabalho, de rupturas de paradigmas culturais marcadas por relacGes verticais, para a
construcdo de novos saberesfazeres®, como propde Ferrago (2007), que convergissem para a
promogé&o de relagbes mais horizontais, articuladas por meio da participagdo e integragdo com
a comunidade escolar, com a intencdo de superar o instituido, numa perspectiva de construir
praticas cotidianas em que as maneiras de fazer sdo inventadas como cagas nao autorizadas
(CERTEAU, 2014), mas, ao serem praticadas pelos sujeitos em seus contextos escolares, se
revestem de significados e sentidos, para todos os praticantes.

Imersos nesse contexto de maultiplas relacdes, algumas degustantes e prazerosas,
outras cujos sabores e odores preferimos nao lembrar, fomos mais uma vez eleitos para a gestdo
de um novo biénio, 2010-2011, oportunidade em que, com maior maturidade e experiéncia no
campo da gestdo escolar, ndo medimos esfor¢os para dar continuidade e fomentar as praticas
gue se instituiam, uma vez que as sementes da participacdo da comunidade escolar nas
dimens@es administrativa, pedagdgica e financeira estavam semeadas.

Mergulhado nessa realidade, surge, como aporte de formacao tedrico-pratica para

0s gestores escolares, o curso de pds-graduacdo em Gestdo Escolar, oferecido, na modalidade

4 Com excecdo de contextoscotidianos, os demais termos bricolados foram aprendidos nas leituras de textos de
Alves (2001), Ferraco (2007) e Carvalho (2015), a quem pego autorizagdo para fazer uso no decorrer deste estudo.
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a distancia, pela Escola de Gestores em parceria com a Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, que contribuiu significativamente para a constru¢do de um novo olhar no campo da
gestdo, proporcionando, por meio de suas discussdes tedricas e vivéncias praticas, maior
envolvimento e comprometimento com as implementacdes de praticas gestoras pautadas nos
principios da democracia, que se configura por meio da participacdo efetiva dos sujeitos que
vivem e convivem cotidianamente no ambito escolar.

Foi nesse cenario que construimos, com os diferentes sujeitos de uma dada
realidade, “as artes de fazer” (CERTEAU, 2014), que, marcadas por encantos ¢ desencantos,
foram (re)construidas novas formas de ver, sentir e viver os diferentes tempos e espagos a serem
trilhados por um gestor escolar. Esses aspectos, de fato, ndo causaram frustragdes nem
esmorecimentos, mas sim o desejo de construir reflexdes mais fecundas sobre as politicas
educacionais, com um olhar especial sobre a politica de implementacdo da gestdo democratica
nos contextoscotidianos ® das escolas, buscando, sobretudo, aprofundamento sobre os
condicionantes que proporcionam a vivéncia da gestdo democratica nos contextoscotidianos
escolares.

Desse modo, pretendemos a priori evidenciar aspectos que permitem compreender
a politica de implementacdo da gestdo democratica nos contextoscotidianos das escolas,
enquanto objeto de estudo, e sua aproximacgdo com o pesquisador, de modo a tornar claras as
razBes pelas quais se decidiu adentrar no campo das politicas e da gestdo da educacao, ficando
explicito que essa escolha se deu de modo coletivo e consensual, através de ampla conversacédo
com a orientadora, que, com perspicéacia e sutileza, percebeu em nossos argumentos marcas de
experiéncias no campo da gestdo escolar que devem favorecer a construcdo de novos e
significativos conhecimentos acerca da problematica, com possibilidades de contribui¢Ges para

0 campo da gestdo escolar, especificamente para o contexto l6cus da pesquisa.

1.1 O objeto de estudo: proposito e significado

As reformas do Estado, impulsionadas pelo neoliberalismo e pela globalizacéo,
desencadeiam na sociedade contemporanea novos determinantes para os sistemas educacionais,
especialmente no que diz respeito as politicas publicas voltadas para a qualidade da educacéo,

tendo em vista que a efetivacdo dessa qualidade depende de varios elementos, dentre eles, a

5> Essa forma de escrita foi inspirada em Alves (2001), Ferraco (2007), Oliveira (2012) e Carvalho (2015), com o
intuito de dar sentido dindmico aos momentos vivenciados numa dada realidade concreta, sem que possamos
imaginar qualquer dissociacao entre 0 que acontece nos contextos e seus cotidianos.
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gestdo democrética escolar, que traz implicita a participacdo dos diferentes sujeitos da
comunidade escolar e suas multiplas formas de relacionamento, enquanto mecanismos
fundamentais para a partilha de poder e a divisdo de responsabilidades na tomada de decisfes
e execucdo das acdes coletivamente planejadas.

A experiéncia de quatro anos a frente da gestdo de uma escola estadual de Ensino
Fundamental e Médio agugou o desejo de investigar a vivéncia da gestdo democratica no
cotidiano das escolas estaduais de Frutuoso Gomes — RN, considerando que durante esse
periodo foi desenvolvida uma pesquisa-a¢do por um grupo de gestores do qual fizemos parte
enquanto pés-graduando do curso de Gestdo Escolar. Na oportunidade, foi investigado o
processo de participacdo nas/das comunidades escolares, especialmente dos conselhos
escolares, enquanto um dos mecanismos de democratiza¢do da gestdo escolar.

Por essa razdo, mantemos a preocupacao de aprofundar as discussdes em torno da
gestdo democratica e suas incidéncias no cotidiano escolar, com foco nos contextos das escolas
estaduais de Frutuoso Gomes — RN, entendendo que as constatagdes obtidas naquele momento
da pesquisa servem como pressupostos para alimentar novos olhares e buscar novos resultados
que possam contribuir para o aprimoramento do processo de democratizacdo da gestéo escolar.
Vale ressaltar que a democracia € um processo de participacdo ativa que somente se efetiva por
meio das convivéncias, dos sujeitos que usam, inventam e praticam cotidianamente uma
realidade (CERTEAU, 2014), que numa espécie de bricolagem denomino contextoscotidianos.

Inspirados nas ideias de Certeau (2014) e de Ferraco (2007), a principio, definimos
contextoscotidianos como espacostempos de producgdes de saberesfazeres, que possibilitam aos
sujeitos apropriacédo criativa em seus diferentes modos de pensar e agir, cujos significados e
sentidos manifestam-se como produgOes socioculturais engendradas pela pluralidade e
subjetividade dos sujeitos em suas realidades escolares.

Nessa Otica, serd necessario mergulhar nos contextoscotidianos escolares e tentar
construir relagdes que permitam dele extrair conhecimentos e saberes diversos, que reflitam o
pensar, 0 agir e o criar dos sujeitos que em suas trajetorias cotidianas manifestam valores,
crencas, necessidades e interesses comuns e divergentes, que precisam ser apreendidos,
compreendidos e respeitados, tendo em vista que as relagdes humanas sdo carregadas de
sentimentos que dao sentido e significado as acGes praticadas e vividas em seus diferentes
espacos e tempos, como afirma Certeau (2014).

Nesse contexto, a “gestdo democratica do ensino publico”, enquanto “principio do
ensino”, referenciada no inciso VI do artigo 206 da CF/1988, reafirmada pela LDBEN n.
9.394/1996, em seu artigo 3°, inciso VIII e pelos Planos Nacionais de Educacdo (PNE 2001-
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2010/Lei 10.072/01 e PNE 2014-2024/Lei 13.005/14), faz parte das politicas publicas
educacionais a serem implementadas nas escolas publicas, razdo pela qual se constitui objeto
de investigacdo e andlise de seus mecanismos e vivéncias nos contextoscotidianos escolares.

Considerando os aparatos legais e as inumeras discussdes sobre gestdo democratica
da escola publica, passamos a enxergéa-la como perspectiva de fortalecimento dos espacos de
participacdo e construgdo da democracia, sem perder de vista a compreensdo de sua
complexidade, haja vista seus processos serem enredados pelos saberesfazeres dos cotidianos
(FERRAGCO, 2007) e pelas subjetividades humanas daqueles que estabelecem multiplas
relagGes nos/com os cotidianos escolares.

A priori, entendemos como gestdo democratica aquela que pressupbe
possibilidades de participacdo dos sujeitos (pais, alunos, professores, funcionarios, membros
do Conselho Escolar) que constituem a comunidade escolar, assim como suas relacGes internas
e externas com a comunidade local, na qual a escola estd inserida. Nesse sentido, fica

esclarecido que

uma sociedade democratica, ndo é, portanto aquela na qual os governantes sdo eleitos
pelo voto. A democracia pressupde uma possibilidade de participacdo do conjunto dos
membros da sociedade em todos 0s processos decisorios que dizem respeito a sua vida
cotidiana, sejam eles vinculados ao poder do Estado ou a processos interativos
cotidianos, ou seja, em casa, na escola, no bairro etc. (OLIVEIRA, 2005, p. 11).

Com isso, a autora propde implicita ou explicitamente que os espacos escolares
precisam ser ativamente promissores da participacdo dos sujeitos nos processos decisorios da
gestdo escolar, em quaisquer de suas dimensdes (administrativa, pedagogica ou financeira) de
atuacgdo, tendo em vista que os contextoscotidianos escolares precisam superar a verticalidade
das relac@es, que ainda se apresenta como caracteristica marcante em significativa parcela das
escolas, porém, estd camuflada e legitimada pela maioria dos sujeitos que convivem nos
cotidianos escolares pseudodemocraticos.

Além disso, a participagdo precisa ser entendida como processo dindmico e
interativo, que cotidianamente vai se construindo por meio das artes de fazer (CERTEAU,
2014) dos sujeitos que usam e exercem suas praticas nos espacos escolares. A partir desse

entendimento, fica claro que para a expressividade da democracia no ambito escolar

ndo ¢ suficiente que a populagéo participe das decisfes da gestdo publica da escola, €
possivel ir além da participacdo, é possivel reinventar a escola, reinventar o curriculo,
reinventar os saberes estudados em sala de aula. E possivel criar uma escola que esteja
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envolvida com as historias locais, com as culturas silenciadas das populacdes
(BASTOS, 2009, p. 161).

Esse entendimento nos leva & compreensdo de que as escolas, enquanto espagos
propicios a vivéncia da democracia, carecem de relagdes mais horizontais, nas quais sejam
consideradas as vozes de todos aqueles que a fazem, indiferentemente do segmento do qual faz
parte, do nivel de escolaridade e das concepgdes politico-ideoldgicas, de modo a possibilitar
aos sujeitos autonomia na construgdo e/ou ressignificacdo do projeto politico-pedagdgico, da
proposta curricular, do plano de gestéo escolar, do regimento escolar e demais mecanismos que
estejam relacionados com a qualidade da educacdo, com a formacao para cidadania e com a
democratizacéo da escola publica.

Partindo dessa compreensdo, entendemos que esta pesquisa seja relevante para a
reflexdo e o aprofundamento de conhecimentos sobre a politica de implementacdo da gestdo
democrética nos contextoscotidianos das escolas estaduais de Frutuoso Gomes — RN, com a
preocupacao de entender o que neles sdo criados e praticados por meio das mdaltiplas relacdes
e das subjetividades dos sujeitos que neles convivem.

Com essa perspectiva, fica evidente que a politica como processo e produto da acdo
humana deve ser compreendida a partir das diferentes realidades, considerando suas
pluralidades e singularidades. Por essa razdo, procuramos fazer uma investigacdo focada na
seguinte questdo-problema: como se materializa a gestdo democratica nos
contextoscotidianos das escolas estaduais de Frutuoso Gomes — RN?

Tendo como objetivo geral compreender os processos de materializacdo da
gestdo democrética nos contextoscotidianos das escolas estaduais de Frutuoso Gomes — RN,
trilhamos os seguintes objetivos especificos: a) analisar documentos e dispositivos legais que
embasam a estrutura organizacional da gestdo escolar das escolas l6cus da pesquisa; b)
descrever analiticamente como 0s gestores, coordenadores e professores compreendem o
processo de democratizacdo da gestdo escolar; ¢) narrar as préaticas cotidianas dos sujeitos que
convivem, criam e usam o espaco escolar, levando em conta os mecanismos de implementacao
da politica de gestdo democratica nos contextoscotidianos.

Considerando a questdo de partida e o conjunto dos objetivos propostos, surgem
outras indagacBes: como 0s sujeitos, em seus contextoscotidianos escolares, vivenciam o

processo de democratizacao da gestao escolar? Quais as influéncias da dindmica das relacdes e
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vivéncias dos praticantespensantes® para seus contextoscotidianos escolares? Quais os desafios
enfrentados cotidianamente pelos sujeitos que convivem e inventam o0s contextoscotidianos
escolares? Sem a pretensdo de esgotar as discussdes em torno desses questionamentos,
entendemos como fundamentais para uma reflexdo mais aprofundada sobre o objeto de estudo.

Desse modo, temos a convicgdo de que essa trajetdria ndo € facil, pois, como bem
esclarece Alves (2001), os conhecimentos criados no cotidiano sdao complexos de serem
analisados e compreendidos, uma vez que suas criacGes sdo tessituras de sujeitos, que, na
dinamicidade das relagbes e vivéncias cotidianas, criam conhecimentos e buscam
compreensdes de seus processos, possibilitando que as pesquisas com/nos/dos cotidianos

apresentem conhecimentos outros, construidos no percurso do observado e do analisado.

1.2 O contexto l6cus da pesquisa

Neste topico, pretendemos trazer breves e sucintas anélises sobre o contexto do
municipio de Frutuoso Gomes, a partir de dados pesquisados no Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatisticas (IBGE, 2010) e no Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil
(ADHB, 2013), com a intencdo de melhor situar o leitor num espaco/tempo real, no qual estéo
localizadas as escolas estaduais que constituem o campo empirico da pesquisa.

Todavia, deixamos claro que partes da analise foram feitas por inferéncias dos
dados a luz da compreensdo e vivéncia do pesquisador no local da pesquisa, tendo em vista que

ndo existe publicacdo com autoria reconhecida para dar maior sustentabilidade argumentativa.

1.2.1 O municipio de Frutuoso Gomes: uma sintese descritiva

Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2010) e do
Atlas do Desenvolvimento Humano no Brasil (ADHB, 2013), o atual municipio de Frutuoso
Gomes — RN nasceu em uma localidade onde passam as aguas do riacho Mineiro, dando inicio
a uma povoacao chamada Mumbaca.

Com o passar dos anos, a localidade teve seu nome mudado para Mineiro, uma
homenagem ao riacho que matava a sede de muitos. Mineiro foi um povoado de crescimento

lento, apesar do esforgo desenvolvido pela comunidade, que tinha como base econdmica a

® Termo usado por Oliveira (2012) no texto Curriculos e pesquisas com os cotidianos escolares: o caréater
emancipatorio dos curriculos pensadospraticados pelos praticantespensantes dos cotidianos das escolas, a quem
peco autorizacdo para utiliza-lo no decorrer desta producéo.
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agricultura de subsisténcia. Mesmo assim, a localidade passou a condicéo de Distrito, por forca
da Lei Estadual n. 58, de 21 de dezembro de 1953, ficando subordinada ao municipio de Martins
— RN, até 1° de dezembro de 1960.

Ainda com a denominagdo de Mineiro, o referido distrito foi elevado a categoria de
municipio através da Lei Estadual n. 3008, de 20 de dezembro de 1963, sendo assim
desmembrado de Martins.

Depois de quatro anos de sua emancipacdo politica, no dia 16 de maio de 1967, por
forca da Lei n. 3.446, teve seu nome mudado para Frutuoso Gomes, uma homenagem ao Sr.
Frutuoso Gomes, agricultor da regido que doou uma faixa de terra de sua propriedade para que
se instalasse a Estacdo Ferroviaria de Mumbaca, inaugurada em 31 de dezembro de 1941,
ampliando o desenvolvimento da localidade e proporcionando o escoamento da producéo
agricola local, que ocasionou uma maior circulacéo, especialmente entre 0s municipios pelos
quais passava a ferrovia que ligava Souza — PB a Mossoré — RN.

De acordo com os dados compilados do IBGE (2010) e do ADHB (2013), o
municipio de Frutuoso Gomes pertence a mesorregido Oeste Potiguar e a microrregido de
Umarizal, distando 349 km da capital potiguar. Segundo o censo de 2010, o referido municipio
tem 4.233 habitantes, distribuidos numa area de 64,43 km? cuja densidade demografica é de
65,7 hab/km?.

Conforme dados do IBGE (2010) e do ADHB (2013), a populacdo do municipio
tem maior concentracdo no meio urbano, apresentando quantidades quase equivalentes de
homens e mulheres, divergindo apenas em 2,2% a mais no quantitativo de mulheres, como

demonstra a tabela abaixo:

Tabela 1 — Populacéo por zona e género do municipio de Frutuoso Gomes em 2010

Populagao Quantidade %
Urbana 2.812 66,4%
Rural 1.421 33,6%
Homens 2.072 48,9%
Mulheres 2.161 51,1%

Fonte: IBGE (2010); ADHB (2013).

Apesar dessa quase equidade populacional entre homens e mulheres, deixamos
claro que a maioria dos postos de trabalhos do municipio é ocupada pelas mulheres,

especialmente os cargos e/ou funcgdes de professor, dire¢do, coordenagéo e supervisdo escolar,


http://pt.wikipedia.org/wiki/16_de_maio
http://pt.wikipedia.org/wiki/1967
http://pt.wikipedia.org/wiki/31_de_dezembro
http://pt.wikipedia.org/wiki/1941
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bem como de enfermagem, auxiliar, técnico e atendente dos servicos de salde, além dos cargos
de assessoria técnico-administrativa do governo atual. Quanto aos cargos eletivos que
compdem o poder executivo e o poder legislativo municipal, os homens sempre representaram
maioria expressiva, embora tenham sido eleitas uma prefeita (gestdo de 1979 a 1982), quatro
vice-prefeitas, trés delas entre as décadas de 1970 e 1990, e a atual, que completara oito anos
de gestdo. Vale lembrar que o poder legislativo municipal é constituido por nove membros,
mantendo representacao de apenas uma mulher como vereadora em cada pleito eleitoral, o que,
ainda, demonstra uma cultura marcada pela submissdo da figura feminina nos cargos eletivos
municipais.

Em 2010, o IBGE (2010) e o ADHB (2013) apontaram que o Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) do municipio em referéncia era de 0,597, situando-o na faixa
de Desenvolvimento Humano Baixo (IDH entre 0,500 e 0,599), o que no ranking fez com que
Frutuoso Gomes ocupasse a 4215° posicdo entre 0s 5.565 municipios brasileiros, segundo seu
IDH. Portanto, essa posi¢cdo destacou o municipio de Frutuoso Gomes — RN como um
municipio pobre, com profundas dificuldades sociais e politicas a serem sanadas.

As dimens@es que mais contribuiram para o aumento do IDH do municipio no ano
de 2010 foram: Longevidade, com indice de 0,737, seguida de Renda, com indice de 0,565, e
de Educagdo, com indice de 0,512. Para essa ultima dimensdo, consideramos significativo
apresentar, abaixo, a tabela que mostre as evolugdes apontadas pelo IBGE (2010) e pelo ADHB
(2013), de modo que o leitor mais atento possa estabelecer comparacGes que lhe sejam

significativas.

Tabela 2 — indice de Desenvolvimento Humano do municipio de Frutuoso Gomes e seus
componentes, no periodo 1991-2010

(continua)
Anos
IDHM e Componentes
1991 2000 2010
IDH Geral 0,358 0,461 0,592
IDH Educacéo 0,201 0,305 0,512
% de 18 anos ou mais com Ensino Fundamental completo 15,65 21,04 32,53
% de 5 a 6 anos frequentando escola 57,27 86,90 100,00

% de 11 a 13 anos frequentando os anos finais do Ensino 10,58 32,42 84,62
Fundamental
% de 15 a 17 anos com Ensino Fundamental completo 16,26 13,67 48,66

% de 18 a 20 anos com Ensino Médio completo 6,98 10,84 23,43
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Tabela 2 — indice de Desenvolvimento Humano do municipio de Frutuoso Gomes e seus

componentes, no periodo 1991-2010
(concluséo)

Anos
IDHM e Componentes
1991 2000 2010
IDH Longevidade 0,581 0,683 0,737
Esperanca de vida ao nascer (em anos) 59,84 65,98 69,24
IDH Renda 0,392 0,469 0,565
Renda per capita (em R$) 91,73 147,91 269,48

Fonte: IBGE (2010); ADHB (2013).

Uma anélise sintética dos dados da tabela acima mostra que o IDH do municipio
passou de 0,358, em 1991, para 0,597, em 2010, representando uma taxa de crescimento de
66,76%, reduzindo o hiato de desenvolvimento humano, ou seja, a distancia entre o IDH de
Frutuoso Gomes e o limite maximo de referéncia desse indice, que é 1. No municipio, as
dimensdes cujos indices apresentaram maior crescimento em termos absolutos entre 1991 e
2010 foram: Educacdo (com crescimento de 0,311), seguida por Renda (com crescimento de
0,173) e por Longevidade (com crescimento de 0,156).

No que diz respeito a educacao, a proporcao de criancas e jovens que frequentam
ou que completam niveis e etapas da Educacdo Bésica indica a situacdo da educacao entre a
populacdo em idade escolar e compde o IDH Educacdo. Nesse componente, 0 municipio de
Frutuoso Gomes apresenta uma boa evolucao, visto que, se comparado aos indices entre 1991
e 2010, percebemos claramente que a proporcao de criancas de 5 a 6 anos frequentando a escola
aumentou 42,73%; a proporc¢édo das criancas de 11 a 13 anos frequentando os anos finais do
Ensino Fundamental aumentou 74,04%; a proporcao de jovens de 15 a 17 anos com Ensino
Fundamental completo aumentou 32,40%; e a proporcao de jovens de 18 a 20 anos com Ensino
Médio completo aumentou 16,45%. A luz das nossas inferéncias, essa evolugdo acena para um
novo cenario no desenvolvimento social, politico e econdmico local.

As evidentes elevacGes nos IDH geral e da Educacdo do municipio sdo entendidas
como decorrentes das macropoliticas educacionais que impulsionaram o0s Sistemas
Educacionais locais a cumprirem pelo menos em parte o principio constitucional da “garantia
de padrao da qualidade” (BRASIL, 2004a, p. 121) da educacdo, dando énfase a formacao
superior para atuacdo docente, conforme preceitua a LDBEN n. 9.394/1996, em seu artigo 62,

gue assim esta composto:
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A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-se-4 em nivel superior, em
curso de licenciatura de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educagdo, admitida, como formag¢do minima para o exercicio do magistério na
educagdo infantil e nas quatro primeiras séries de ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 2001a, p. 38).

Diante dessa exigéncia, as politicas publicas educacionais voltaram-se para a
criacdo de programas especiais para a formagdo docente, estimulando os entes federados
(estados e municipios) a oportunizarem a formac&o superior aos docentes de suas redes, como
forma de atender as demandas locais, que se apresentavam aviltantes, comprometendo 0s
avancos educacionais locais e nacionais.

Na tentativa de potencializar os avangos educacionais e, por conseguinte, sociais, a
LDBEN n. 9.394/1996 aprazou, por meio do seu artigo 87, inciso 1V, § 4°, uma década (1996-
2006) para todos os entes federados se adequarem aos preceitos legais €, a partir de entdo, ndo
mais permitirem em seus sistemas de ensino o ingresso de professores sem habilitacdo superior
ou formacgdo/treinamento em servigco (BRASIL, 2001a).

Todavia, atribuimos que os avangos no IDH geral e da educacdo do municipio de
Frutuoso Gomes — RN sejam reflexos da politica de formacdo docente desencadeada pelo
Ministério da Educacdo (MEC) e implementada nos contextos locais pelo Programa Especial
de Formacdo Profissional para Educagfo Basica (PROFORMACAOQ)’, que no referido
municipio foi desenvolvido em parceria com a Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
(UERN), habilitando aproximadamente 46% dos professores da Rede Municipal que ainda ndo
tinham formacé&o superior.

Desse modo, fica o entendimento de que os avan¢os na qualidade da educacdo local,
aqui representados pelo IDH Educacéo, refletem mesmo que indiretamente na elevagéo do IDH
geral do municipio. O IDH Educacao também é composto por um indicador de escolaridade da
populacédo adulta, correspondente ao percentual da populacdo com 18 anos ou mais que possui
o Ensino Fundamental completo. Esse indicador apresenta certa inércia, como consequéncia de
menor escolaridade das geragdes mais antigas. Segundo dados do IBGE (2010) e do ADHB
(2013), em 2010, se considerarmos a populagdo de Frutuoso Gomes com 25 anos ou mais,
32,27% sdo analfabetos, 25,63% tém o Ensino Fundamental completo, 17,52% possuem o

Ensino Médio completo e apenas 3,87% tém o Ensino Superior completo.

" Programa Especial destinado a qualificagdo de professores da Educagdo Basica que atuavam no exercicio da
profissdo sem a devida habilitacdo em curso superior de graduacao.
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Considerando o0s inumeros programas de erradicacdo do analfabetismo
desenvolvidos no Brasil, os dados revelam que o municipio de Frutuoso Gomes — RN ainda
permanece com um alto indice de analfabetos, mesmo participando nas ultimas décadas de
variados programas de alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos, como: Brasil Alfabetizado®,
Alfabetizacéo Solidaria® e RN Caminhando, hoje denominado RN Alfabetizado™.

Acreditando que outros aspectos, como renda, trabalho e vulnerabilidade social,
sejam significantes para se entender as condi¢fes de vida da populacdo de uma determinada
localidade, procuramos trazer breves dados (renda per capita, indice de pobreza e indice de
Gini, dentre outros) que constituem esses aspectos, a fim de melhor caracterizar o municipio de
Frutuoso Gomes — RN.

Considerando os dados do IBGE (2010) e do ADHB (2013), a renda per capita
média de Frutuoso Gomes cresceu 193,78% nas ultimas duas décadas, isto &, entre 1991 e 2010.
Segundo os estudos, isso equivale a uma taxa média anual de crescimento nesse periodo de
5,84%. A proporcdo de pessoas pobres, ou seja, com renda domiciliar per capita inferior a R$
140,00 (a precos de agosto de 2010), diminuiu significativamente, proporcionando uma reducao
na desigualdade de renda nesses dois periodos descritos através do indice de Gini, que tende a

se aproximar de zero.

O indice de Gini é um instrumento usado para medir o grau de concentracéo de renda.
Ele aponta a diferenga entre os rendimentos dos mais pobres e dos mais ricos.
Numericamente, varia de 0 a 1, sendo que O (zero) representa a situacdo de total
igualdade, ou seja todos tém a mesma renda, e o valor 1 significa completa
desigualdade de renda, ou seja se uma s6 pessoa detém toda a renda do lugar (ADHB,
2013, p. 14).

Os dados e a definicdo apresentada acima se explicitam na tabela 3 apresentada a

sequir:

8 O Programa Brasil Alfabetizado (PBA) é realizado pelo MEC desde 2003, voltando-se para a alfabetizagio de
jovens, adultos e idosos em todo o territério nacional, com o atendimento prioritario a municipios que apresentam
alta taxa de analfabetismo, sendo que 90% destes localizam-se na regido Nordeste. Esses municipios recebem
apoio técnico na implementacdo das acBes do programa, visando garantir a continuidade dos estudos aos
alfabetizandos (BRASIL, 2015f).

% Programa desenvolvido pelo Conselho da Comunidade Solidaria do Governo Federal, criado em 1997, que
alfabetizou jovens e adultos nas cidades com maior indice de analfabetismo segundo o IBGE. Tem o status de
organiza¢do ndo governamental, com atuacgdo reconhecida pela UNESCO, que, em 1999, Ihe concedeu o prémio
de “Iniciativas Bem-Sucedidas™ na &rea de educacédo. Jovens na faixa etaria de 12 a 18 anos foram os principais
alvos do programa, que também aceitava adultos interessados em participar (BRASIL, 2015g).

100 RN Alfabetizado é um Programa de alfabetizagdo instituido pelo Governo do Estado do Rio Grande do Norte,
em parceria com o Governo Federal (Programa PBA), destinado a jovens e adultos com idade acima de 15 anos
que estdo fora do dominio significativo da pratica social do ler e escrever (BATISTA, 2015).
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Tabela 3 — Renda e pobreza do municipio de Frutuoso Gomes, no periodo 1991 — 2010

Aspectos 1991 2000 2010
Renda per capita (em R$) 91,73 147,91 269,48
% de extremamente pobres 91,73 147,91 269,48
% pobres 81,54 62,45 35,42
indice de Gini 0,63 0,50 0,47

Fonte: IBGE (2010); ADHB (2013).

No que diz respeito a ocupacgdo da populacdo do municipio de Frutuoso Gomes, 0
ADHB (2013) disponibiliza dados do periodo entre 2000 e 2010, deixando claro que a taxa de
atividade da populagdo de 18 anos ou mais, ou seja, 0 percentual dessa populacdo que era
economicamente ativa, passou de 52,50% em 2000 para 51,30% em 2010. Ao mesmo tempo,
sua taxa de desocupacdo, ou seja, o percentual da populagdo economicamente ativa que estava
desocupada, passou de 18,41% em 2000 para 11,68% em 2010. Por um lado, esses indicadores
parecem ambiguos, uma vez que, a priori, compreendemos que as taxas de atividade e
desocupacdo sdo grandezas que sofrem variagdes diretamente proporcionais, o0 que os dados
ndo atestam, por outro, isso pode estar relacionado com a faixa etaria em que se encontrava a
maioria da populacao, isto é, uma populacdo que em um extremo apresenta grande quantidade
de pessoas com idade inferior aos 18 anos e, em outro extremo, grande quantidade de inativos
(aposentados) que ndo sdo considerados para os calculos das taxas de atividade e desocupacao.

Contudo, inferimos que a reducdo na taxa de atividade também pode estar
relacionada a distribuicdo de renda por meio dos programas sociais do governo federal, que se,
por um lado, contribuem para a reducdo da extrema pobreza, por outro, tém se tornado as
principais fontes de renda para maioria das familias, que deixaram de realizar atividades
informais como meios complementares de aumentar a renda per capita e garantir as minimas
condicdes de sustento familiar.

O ADHB (2013) evidencia ainda que, em 2010, as pessoas gque se encontravam na
faixa etaria de 18 anos ou mais no municipio apresentavam as seguintes distribuicdes
percentuais de ocupacdes: 34,45% trabalhavam no setor agropecuario, 0,26%, na industria
extrativa, 1,80%, na inddstria de transformacdo, 4,92%, no setor de construcdo, 0,64%, nos
setores de utilidade publica, 11,97%, no comércio e 42,17%, no setor de servicos formais
(hospitalares, educacionais, limpeza urbana, farmacéutico-bioquimico) e informais

(domeésticos, costura, cabeleireiro, pedicure, manicure etc.).
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Desse modo, 0 que se evidencia € que, mesmo diante dos avancos nas leis
trabalhistas, ainda existem em Frutuoso Gomes — RN servicos que permanecem na
informalidade, com destaque para os servi¢os domésticos que se configuram fora das condi¢cbes
profissionais.

A tabela abaixo traz uma série de detalhes referentes a ocupacdo da populacéo de
18 anos ou mais, possibilitando uma leitura ou analise de maior profundidade sobre as

condicdes de vida dos frutuoso-gomenses.

Tabela 4 — Ocupacdo da populacdo maior de 18 anos do municipio de Frutuoso Gomes, no
periodo 2000-2010

Aspectos 2000 2010
Taxa de atividade 52,50 51,30
Taxa de desocupacéo 18,41 11,68
Nivel educacional dos ocupados
% dos ocupados com Ensino Fundamental completo 26,33 36,70
% dos ocupados com Ensino Médio completo 19,48 25,75

Rendimento médio

% dos ocupados com rendimento de até 1 salario-minimo 86,61 64,96
% dos ocupados com rendimento de até 2 salarios-minimos 96,60 93,22
% dos ocupados com rendimento de até 5 salarios-minimos 99,70 98,79

Fonte: IBGE (2010); ADHB (2013).
Nota: .. Nao se aplica dado numérico.

Entendendo a vulnerabilidade social como

[...] um conceito multidimensional que se refere a condicéo de individuos ou grupos
em situacdo de fragilidade, que os tornam expostos a riscos e a niveis significativos
de desagregacdo social. Relaciona-se ao resultado de qualquer processo acentuado de
exclusdo, discriminagdo ou enfraquecimento de individuos ou grupos, provocado por
fatores, tais como pobreza, crises econdmicas, nivel educacional deficiente,
localizagéo geogréfica precéria e baixos niveis de capital social, humano, ou cultural
[...], dentre outros, que gera fragilidade dos atores no meio social (XIMENES, 2015,
ndo paginado)

Consideramos fundamental trazer alguns indicadores que mostrem as fragilidades
e/ou niveis de degradacao social da populagdo do municipio, visto que estas condi¢des parecem

polir seu retrato falado. Para tanto, tragamos a seguinte tabela:
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Tabela 5 — Vulnerabilidade Social do municipio de Frutuoso Gomes, no periodo 1991-2010

Alvo e/ou Indicadores 1991 2000 2010
Criancas e Jovens
Mortalidade infantil 68,74 46,32 29,00
% de criancas de 0 a 5 anos fora da escola 50,84 53,00
% de criancas de 6 a 14 anos fora da escola 23,31 4,82 1,76
% de pessoas de 14 a 24 anos que ndo estudam e nao
trabalham 40,24 23,93
% de mulheres de 10 a 17 anos que tiveram filhos 2,12 4,76 5,07
Familia
% de mées chefes de familia e com filho menor 9,38 17,23 10,65
% vulneraveis e dependentes de idosos 11,54 9,66 5,34
% de criancas com até 14 anos de idade com renda 28.67
domiciliar per capita igual ou inferior a R$ 70,00 65,57 37,30

Trabalho e Renda

% de vulneraveis a pobreza 94,44 85,68 63,24
% de pessoas de 18 anos ou mais sem Ensino Fundamental

completo em ocupacéo informal 74,39 63,65
Condicdes de moradia

% de populacdo em domicilio com banheiro e agua

encanada 26,28 45,49 88,10

Fonte: IBGE (2010); ADHB (2013).
Notas: .. Nao se aplica dado numérico.
... Dado numérico ndo disponivel.

Em linhas gerais, pensamos que os aspectos explicitados no decorrer desta se¢do
tragcam o perfil social do contexto no qual desenvolvemos a pesquisa, com a intengdo de
possibilitar ao leitor aproximacBes com aspectos histéricos, geograficos e as condicdes
humanas dos sujeitos que, diretamente ou indiretamente, acabam por influenciar nos
saberesfazeres dos cotidianos das escolas estaduais do municipio de Frutuoso Gomes — RN, que

descreveremos a seguir.

1.2.2 Asescolas locus da pesquisa: primeiras aproximacoes
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Concebendo a escola como local onde os sujeitos estabelecem as multiplas relagGes
e por meio delas constroem suas historias, retratando suas condi¢cBes humanas, culturais,
sociais, econdmicas e politicas, trazemos resumidamente uma descricdo das escolas estaduais
de Frutuoso Gomes — RN enquanto locus especificos da pesquisa.

Apesar de as duas escolas! estarem localizadas no perimetro urbano do municipio
e fazerem parte do mesmo sistema de ensino, apresentam suas diferencas e especificidades, que
necessitam ser consideradas e eticamente analisadas. Por essas razdes, decidimos apresentar
primeiramente o contexto da Escola Estadual Alfa (EEA) e depois o da Escola Estadual Beta
(EEB), a partir de dados e informacdes constantes nos atuais Projetos Politico-Pedagdgicos das
referidas escolas.

A EEA localizada na zona urbana de Frutuoso Gomes — RN, ocupa uma area de
1.079,40m?, foi fundada em 1975, através do Ato de criagdo n. 37 de 11/11/1975. Na época, foi
mantida pela Sociedade Cultural e Pedagdgica de Frutuoso Gomes*?, que tinha como finalidade
difundir o ensino e a pesquisa, bem como celebrar convénios com entidades estaduais e federais.

Como sua criacdo ocorreu no final do ano de 1975, seu primeiro ano de
funcionamento foi 1976, quando se matricularam apenas 85 alunos na 5% série do Ensino
Fundamental, completando o atendimento do Ensino Fundamental de 5% a 82 séries no ano de
1981, contando com 208 alunos. Em 1982, foi criado o 2° grau, com apenas uma turma de 12
série desse nivel de ensino, e somente no ano de 1984 concluiu-se a 12 turma do referido nivel
de ensino.

A referida Escola recebeu o nome de EEA em homenagem a uma garota filha de
familia influente na cidade que fazia o curso normal e sonhava em ser professora em sua terra
natal. Ela faleceu antes de realizar o seu sonho e foi, entdo, homenageada.

Atualmente, a EEA atende os niveis de Ensino Fundamental — séries finais (6° ao
9° ano) — e Ensino Medio regular, amparada pela Autorizacdo 665/14, publicada no Diario
Oficial do Estado do Rio Grande do Norte, em 21/08/2014.

No ano de 2015, a EEA contava com um total de 230 alunos, assim distribuidos: 66
alunos no Ensino Fundamental (7° ao 9° anos), 88 alunos no Ensino Médio no turno vespertino

e 76 alunos no Ensino Médio Diferenciado no turno noturno.

11 As escolas serdo denominadas por Escola Estadual Alfa (EEA) e Escola Estadual Beta (EEB), nomes ficticios
para preserva-las, uma vez que ndo solicitamos o consentimento para o uso de seus nomes oficiais nesta
pesquisa.

2 Naquele contexto, a organizagdo que tinha como finalidade o ensino e a pesquisa mantinha-se por meio de
convénios e taxas mensais pagas pelas poucas familias que tinham condi¢des de colocar seus filhos na escola,
razdo pela qual poucas criancas e jovens da época conseguiam concluir o ensino de 1° grau e dar continuidade
a estudos posteriores.
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A aparente redugdo no quantitativo de alunos da EEA entre os anos de 1981 e 2015
se explica da seguinte forma: no periodo de 1976-1983, a EEA foi pioneira e Unica na oferta do
Ensino Fundamental (5% a 82 séries/6° ao 9° anos), atendendo a toda demanda do municipio
naquele periodo. Com a expansdo do Ensino Fundamental, especialmente das séries/anos de
escolarizacdo que tratamos, a EEB e a Rede Municipal de Ensino comegaram a atender essa
mesma demanda, diminuindo significativamente o quantitativo de matriculas nas referidas
séries/anos na EEA, razdo pela qual nos dias atuais apresenta apenas uma média de 60
matriculas anuais no Ensino Fundamental (6° ao 9° anos), que, mesmo somadas as matriculas
do Ensino Médio, demonstra queda significativa no quantitativo de matriculas da referida
escola.

Nos dias atuais, a escola sofre com a falta de recursos humanos, pois apenas 15
pessoas (professores e funcionarios) constituem o seu quadro efetivo, para o desenvolvimento
de suas atividades. Desse quantitativo, 12 sdo professores, todos com formag&o superior, porém,
41,6% se encontram nas funcdes de direcdo, coordenagéo e biblioteca e os 58,4% restantes se
encontram em exercicio de sala de aula, embora nem sempre trabalhem disciplinas da area
especifica de formacdo. O quadro de profissionais ndo docentes é bastante escasso, sendo
composto por apenas trés funcionarios, sendo 66,7% deles com formacéo superior e 33,3% com
Ensino Médio completo. Diante dessa realidade, pode-se deduzir que a falta de professores com
formacdo especifica em algumas areas do conhecimento e a escassez de funcionarios podem
comprometer a qualidade do ensino e da prestacao de outros servi¢cos a comunidade escolar e
local.

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da EEA evidencia outras fragilidades como:
riscos de vulnerabilidade social, baixo indice de participacdo das familias nas reunifes e nos
encontros pedagogicos, percentual elevado de evasdo escolar, especialmente no turno noturno,
baixo rendimento escolar em disciplinas como Portugués e Matematica, falta de espaco e
equipamentos adequados para atender os alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, além da dificuldade de fazer com que o Conselho Escolar se torne um mecanismo
ativo em todas as atividades desenvolvidas pela escola.

Como potencialidades, o PPP da EEA aponta como positiva sua infraestrutura, que
conta com espacos para a realizacdo de pesquisas na biblioteca e nos laboratérios de
Informatica, Quimica, Fisica e Biologia, além do desenvolvimento de atividades como:
gincanas educativas e culturais, eventos juninos, festividades do dia do estudante, eventos de

colacdo de grau, tanto do Ensino Fundamental como do Ensino Médio, palestras, oficinas e
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jogos educativos, com o propdsito de oferecer aos alunos outras formas de aprendizagens e
saberes por meio de um curriculo mais significativo.

Em face do exposto, vale ressaltar que os sujeitos envolvidos nas atividades
educacionais dessa instituicdo de ensino tém se esforcado para desenvolver um trabalho cujos
resultados favorecam a elevagéo da aprendizagem. Essa afirmativa vem ao encontro dos dados
publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), 6rgao do Ministério da Educacdo (MEC) que, através da politica de regulacao por meio
de indicadores, criou o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), que redne dois
conceitos considerados por muitos estudiosos como importantes para aferir a qualidade da
educacao: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagdes do Sistema de Avaliagdo
da Educacéo Basica (Saeb)*®, propostas pelo INEP.

A tabela abaixo apresenta os resultados obtidos pela EEA nos anos em que
participou da avaliagdo, bem com as projecGes tracadas pelo INEP/MEC, a serem alcangadas

pela escola.

Tabela 6 — Resultados alcancados no IDEB e suas proje¢es para a Escola Estadual Alfa

IDEB Observado Metas Projetadas
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Fonte: INEP/MEC (2013).
Nota: ... Dado numérico ndo disponivel.

Sem muito esfor¢o, podemos perceber que, em todos 0s anos que a escola participou
da avaliacdo, conseguiu obter médias superiores as metas projetadas pelo INEP/MEC,
chegando inclusive, no ano de 2013, a alcancar uma media projetada para 2021, deixando
implicito que, se a EEA conseguir maior compromisso, envolvimento e participacdo dos pais,
do Conselho Escolar e da comunidade local nas atividades a serem desenvolvidas na escola,

130 Sistema de Avaliagio da Educacio Basica (SAEB) tem como principal objetivo avaliar a Educacio Basica
brasileira e contribuir para a melhoria de sua qualidade e para a universalizagdo do acesso a escola, oferecendo
subsidios concretos para a formulagéo, reformulacéo e o monitoramento das politicas publicas voltadas para a
Educacdo Basica. Além disso, procura também oferecer dados e indicadores que possibilitem maior
compreensdo dos fatores que influenciam o desempenho dos alunos nas areas e anos avaliados. O SAEB é
composto por trés avaliacBes externas em larga escala: Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica (ANEB),
Avaliacio Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC) (também denominada ‘“Prova Brasil”) e Avaliagdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA) (BRASIL, 2015e).
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como tem conseguido dos professores, funcionarios e alunos, a qualidade do ensino e o
rendimento da aprendizagem escolar poderdo chegar a patamares nunca Vvistos.

Nessa Otica, Certeau (2014, p. 44) esclarece que a engenhosidade dos fracos
possibilita “a politizagdo das praticas cotidianas”, dotando as produgdes dos sujeitos em seus
contextoscotidianos escolares de sentido e significaces; relativizando, portanto, a classificacao
da escola “com qualidade ou sem qualidade” (GOULART, 2005, p. 88), tdo discutida pelas
diferentes correntes de pensamento da educacdo nos dias atuais.

Apbs essa descricdo da EEA, é chegado o momento de fazermos algumas
consideracgdes que possam retratar a Escola Estadual Beta (EEB), com o intuito de tragar um
panorama contextual das escolas l6cus da pesquisa.

Conforme informaces constantes no Projeto Politico-Pedagodgico, a EEB também
localizada na zona urbana de Frutuoso Gomes — RN. Teve sua construcao iniciada em 1949 por
iniciativa do Deputado Jocelyn Villar, comegando seu funcionamento em 1952 com o Ensino
Fundamental de 12 a 42 serie, com a denominacdo de Escolas Reunidas da Vila Mineiro, até o
ano de 1956, quando foi elevada a categoria de Grupo Escolar Beta, sob a Lei n. 1.923, de
novembro de 1956, publicada no DOE de 04/12/1956.

A referida escola € mantida pelo poder publico e administrada pela Secretaria do
Estado da Educac&o e da Cultura. O ensino de 1° grau de 12 a 42 série foi regulamentado através
da Lei Complementar n. 020/79, de 17 de outubro de 1979, e da Portaria de Autorizagao n.
948/80, de 08 de outubro de 1980, publicada no Diario Oficial do Estado (DOE), de 28 de
outubro de 1980, retroagindo seus efeitos ao ano de 1952, conforme a Resolucéo n. 04/78 do
Conselho Estadual de Educagéo do Rio Grande do Norte (CEE/RN).

A partir 1984, foi gradativamente incorporando o ensino de 5% a 8 séries e, em
1990, houve a implantacdo da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), contemplando o Sistema
de Educacao Basica (SEB) e Supletivo de Primeiro Grau (SPG), por meio do Parecer 057/96
do CEE/RN.

No ano de 2015, a EEB contava com uma matricula total de 217 alunos, assim
distribuidos: 120 alunos nas séries iniciais (1° ao 5° anos) e 52 alunos nas séries finais (6° e 7°
anos), nos turnos matutino e vespertino, e 45 alunos na EJA (5° e 7° periodos), no turno noturno.

O quadro de recursos humanos da escola € constituido por 25 servidores
(professores e funcionarios), dos quais 19 sdo professores efetivos, sendo 78% com formacéo
superior e 22% com formacdo em Curso de Ensino Médio Normal (Magistério). Dos 19
professores efetivos, 47,4% se encontram nas funcdes de Direcdo, Coordenacdo, Sala

Multimidia, Sala de Recursos Multifuncionais e Biblioteca. Os 52,6% restantes se encontram
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em exercicio de sala de aula, embora nem sempre trabalhem disciplinas da &rea especifica de
formacdo. O quadro de profissionais ndo docentes é bastante escasso para atender os trés turnos
de funcionamento da escola, sendo composto por apenas seis servidores, possuindo 33,3%
formacao superior, 50% Ensino Médio completo e 16,7% Ensino Fundamental incompleto. A
partir desses dados, deduz-se que a falta de professores com formacéo especifica em algumas
areas do conhecimento e a escassez de funcionarios pode comprometer a qualidade do ensino
e da prestacdo de outros servi¢os a comunidade escolar e local.

O PPP da EEB evidencia outras fragilidades além das apresentadas anteriormente,
tais como: baixo nivel de escolaridade dos pais e desestruturagdo familiar, percentual elevado
de evasdo escolar, especialmente na EJA, pois, segundo dados constantes nos quadros de
rendimentos anexados ao PPP, no periodo de 2010 a 2012, a evasdo da referida modalidade de
ensino representa uma media de 57,6%, merecendo profunda reflexdo para o tracado de acGes
gue possam garantir a permanéncia e o sucesso dos jovens e adultos que se matriculam na
escola.

No que diz respeito as potencialidades, o PPP aponta a questdo da formacdo
continuada pela escola e encontros pedagogicos com o coletivo da escola, nos quais séo
relatadas experiéncias exitosas de alguns professores e dos projetos interdisciplinares
vivenciados, abordando tematicas como: meio ambiente, cultura nacional, regional e local.

Apesar dos esfor¢os de todos os sujeitos envolvidos nas atividades educacionais
dessa instituicdo, devem existir fatores que estdo dificultando o processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que os dados publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) mostram que o indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB), obtido pela EEB, nem sempre ficou igual ou superior as metas projetadas pelo
INEP/MEC e que por razbes desconhecidas algumas médias ndo foram publicadas nem

justificadas, conforme demonstra a tabela seguinte.

Tabela 7 — Resultados alcancados no IDEB e suas proje¢Oes para Escola Estadual Beta

(continua)
IDEB Observado Metas Projetadas
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Tabela 7 — Resultados alcancados no IDEB e suas proje¢des para Escola Estadual Beta
(conclusdo)

IDEB Observado Metas Projetadas
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Fonte: INEP/MEC (2013).
Nota: ... Dado numérico ndo disponivel.

Ao realizarmos o cruzamento entre os dados da tabela e as principais fragilidades
apontadas no PPP da EEB, podemos apontar que ndo ha fatores determinantes para esclarecer
as raz0es pelas quais a escola ndo alcancou IDEB satisfatorio no ano de 2007, tanto no 5° quanto
no 9° ano; ja com relacéo a elevacdo do referido indicador no 5° ano, nos anos de 2009 e 2011,
podemos inferir que seja resultado dos cursos de formacao continuada oferecidos pela escola
ou pela Secretaria de Estado da Educacéo e da Cultura, para os professores das series iniciais.

Ao analisarmos comparativamente os resultados obtidos no IDEB pelas duas
escolas estaduais, percebemos que a EEA obteve melhor desempenho do que a EEB, visto que
a comparacao so se aplica ao 9° ano, uma vez que a EEA, ndo atende as séries iniciais do Ensino
Fundamental. Desse modo, esperamos que, ao mergulharmos nos contextoscotidianos
escolares, possamos encontrar fatores que proporcionem uma analise mais aprofundada sobre
as convergéncias e divergéncias que constituem as escolas I6cus da pesquisa, haja vista estarem

inseridas num mesmo recorte geogréafico, politico, econémico, cultural e social.

1.3 Trilhas da pesquisa

O caminho trilhado neste estudo leva em consideracdo a pluralidade, as
diversidades e as especificidades das realidades concretas, as quais ousamos chamar de
contextoscotidianos, nos quais estdo imersos o pesquisador e 0s pesquisados que, por meio de
suas relacdes multiplas, possibilitam conhecimentos sobre o objeto a ser conhecido.

As realidades concretas que assumimos como contextoscotidianos sao a principio
entendidas como os processos dinamicos por meio dos quais buscamos “[...] referéncias de
sons, sendo capaz de engolir sentindo a variedade de gostos, caminhar tocando coisas e pessoas
e [...] [nos] deixando tocar por elas, cheirando os cheiros que a realidade vai colocando a cada
ponto do caminho diario” (ALVES, 2001, p. 17).
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Desse modo, passamos a entender que o0 mundo da vida cotidiana se constréi por
meio das subjetividades, das acdes e dos acontecimentos que os diferentes sentidos permitem
perceber sobre as criacdes e 0s usos dos praticantespensantes, em seus contextoscotidianos

escolares, com os quais construimos conhecimentos, pois

[...] o olhar para o “objeto” ndo deve estar afastado e sim, mergulhado nele,
compreendendo que ndo ha ai nenhuma garantia de que tudo o que € visto € real, pois
podemos nos iludir em relagdo a ele. Nesse sentido, coloco a impossibilidade de olhar
a escola do alto ou de longe. Percebo a necessidade de estar [...] [mergulhado] no seu
cotidiano, observando como cada sujeito se utiliza dos saberes e convivéncias, como
cada um tece sua rede de viveres cotidianos a partir daquilo a que tem acesso no
espaco escolar (REIS, 2015, p. 2).

Nessa linha de raciocinio, abrimos veredas que levam a conhecimentos
intrinsecamente articulados com as construcdes dos sujeitos, em suas realidades especificas,
conforme defendem Pellanda e Pellanda (1996).

Essas concepcdes conduzem a compreensdo de que o estudo que tem como foco o
cotidiano dos sujeitos que convivem numa dada realidade precisa ser metodologicamente
conduzido de forma dinamica, visto que a vida cotidiana apresenta uma dinamicidade
inimaginavel, tdo sagaz que muitas coisas acabam escapando aos sentidos do ver, ouvir e sentir
do pesquisador, por mais experiente que seja, principalmente quando se trata de um pesquisador
que teve suas primeiras bases epistemologicas galgadas no pensamento positivista cartesiano,
no qual a abordagem quantitativa se propunha, por meio da matemaética, a dar conta de toda
explicacdo sobre o universo fisico, esvaziando a natureza de sentidos, desconsiderando 0s
vinculos entre homem/natureza e as relagcdes entre 0s sujeitos e seus semelhantes, tornando 0s
seres humanos desprovidos de emocdes e sentimentos.

Essas percepcoOes estédo claras gragas a uma nova formacgéo académica, cujas bases
tedrico-epistemologicas preencheram, pelo menos em parte, as lacunas deixadas pela formacao
em Matematica. Nesse contexto, a Pedagogia foi a lente e o aporte que vieram proporcionar
novas formas de ver, ouvir e sentir o mundo e os sujeitos que nele constroem suas historias,
suas culturas, suas crengas, seus valores, enfim, suas formas de agir e interagir uns com 0s
outros, isto &, constituindo por meio de suas subjetividades as diversas realidades.

Compreender a dinamicidade do mundo e dos seres humanos que nele habitam de
modo a proporcionar verdadeira ruptura com a visao positivista cartesiana, matematizada e a-
historica, valorizando o ser humano em sua subjetividade, é de fato proporcionar uma
“revolugdo do olhar” (PELLANDA; PELLANDA, 1996, p. 232), buscando entender o ndo
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visto, que se expressa por meio das relagbes que se estabelecem entre os sujeitos na vida
cotidiana, seja nas escolas, seja nos bairros, seja nas comunidades etc.

Desse modo, entendemos que a compreensdo da realidade concreta na qual os
sujeitos estabelecem suas relagdes e vivéncias ndo pode ser explicada sem considerar suas
sutilezas, que se manifestam para além do ver, através dos modos de sentir, ouvir, falar, agir,
circular e criar (ALVES, 2001).

Nessa Otica, a realidade concreta pode ser compreendida como a dindmica dos
contextos, com 0s quais 0s saberesfazeres dos sujeitos passam a ter sentido e significado, por
serem invengdes que se constroem por meio dos “acasos e situagdes que constituem [suas
historias] [...] de vida [...] em processos reais de interacdo [...]” (OLIVEIRA, 2001, p. 42). Nesse

sentido, a autora esclarece ainda:

O entendimento desses aspectos singulares e diversos das situagdes reais da vida
cotidiana requer outros tipos de procedimentos de pesquisa. [...] [Assim],
metodologias de pesquisa que permitam uma forma diferente de se organizar e estudar
as informacbes oriundas da realidade cotidiana seriam melhor adequadas o
entendimento das situagdes reais, em suas especificidades e tracos caracteristicos, em
sua complexidade, em seus elementos singulares historica, cultural e socialmente
construidos (OLIVEIRA, 2001, p. 40).

Nessa Otica, a pesquisa que envolve o cotidiano requer estratégias metodologicas
diferenciadas, que se configuram e se reconfiguram, conforme a realidade, suas singularidades
e possibilidades, sem, contudo, separar em diferentes polos as dimensdes da pesquisa, como
esclarece Oliveira (2001).

Com esses argumentos, ressaltamos que os caminhos metodoldgicos da pesquisa
que tem como foco a compreensdao dos contextoscotidianos escolares fogem aqueles
construidos e legitimados pela ciéncia moderna, uma vez que ndo podem ser “construidos por
meio de procedimentos de selecéo, organizacao, classificagdo e transformacéo dos dados que
se possa reproduzir, delimitando e simplificando os objetos [...]” (OLIVEIRA, 2001, p. 43),
tendo em vista que a ciéncia contemporanea supera a condi¢do de universo fisico, palpavel,
num dado tempo linear, passando a considerar o tempo como construcdo historica, humana e
irreversivel (PELLANDA; PELLANDA, 1996). Esses autores colocam ainda que “[...] cada
experiéncia € uma construcao unica, nos fazendo entender que construimos nossa realidade a
cada momento, no processo de interacao eu/outro, moldando nosso destino” (PELLANDA;

PELLANDA, 1996, p. 244).
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Nesse prisma de entendimento, consideramos que o contexto escolar sofre
influéncias determinantes do contexto social mais amplo, advindas das pressdes populares, das
macropoliticas e das diretrizes curriculares que interferem na dindmica escolar, que somente
podem ser compreendidas se consideradas no “[...] conjunto de circunstancias que a tornam
possivel, o que envolve a historia de vida dos sujeitos em interacdo, [...] e a realidade local
especifica, com as experiéncias e saberes progressos de todos, entre outros elementos da vida
cotidiana” (OLIVEIRA, 2001, p. 42).

Com isso, pretendemos estabelecer relagdes entre 0 objeto de investigacdo e o
contexto social no qual ele se desenvolve, compreendendo que a realidade ndo é estatica, uma
vez que ela esta inserida num processo constante de mudancas que sdo impulsionadas pelas
contradic@es, tensdes e heterogeneidades existentes na sociedade e em contextos especificos,

NO NOSSO caso, as escolas, pois

[...] s6 é possivel analisar e comecar a entender o cotidiano escolar em suas logicas,
através de um grande mergulho na realidade cotidiana da escola e nunca exercitando
o tal olhar distante e neutro [...]. Para apreender a “realidade” da vida cotidiana, em
qualquer dos espagos/tempos em que ela se da, é preciso estar atenta[/atento] a tudo o
gue nela se passa, se acredita, se repete, se cria e se inova, ou ndo (ALVES, 2001, p.
19).

A autora reconhece que tecer conhecimentos a partir dessa metodologia néo é tarefa
facil, na medida em exige romper com paradigmas que nos levam “[...] quase sempre a
esquemas bastante estruturados de observacdo e classificacao [...]” (ALVES, 2001, p. 20)
daquilo que se constitui enquanto objeto de estudo, deixando claro que a pesquisa sobre/no/do
cotidiano se constitui no processo, através de ousadias e astlcias do pesquisador e dos
pesquisados, por isso, necessita de “um grande mergulho na realidade” (ALVES, 2001, p. 20).

Nesse sentido, Alves (2001, p. 21) nos leva a compreender, por meio de seus

argumentos, que

trabalhar com essas astlcias que aprende a se esconder para ser, a se dispersar para
ficar invisivel, tentar captar essas maneiras de usar € muito dificil pois nunca estéo
dentro dos padrdes [...], [no entanto], essas maneiras de ver, ouvir, sentir, tocar e
comer, precisam [...] ser compreendidas se efetivamente desejamos desvendar o
cotidiano e suas logicas.

Essa forma de perceber o mundo “[...] para além do olhar que vé — sentimento do
mundo” (ALVES, 2001, p. 21) possibilita entender com maior clareza como 0s sujeitos

constroem e convivem em seus diferentes contextoscotidianos, sem desconsiderar suas
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pluralidades e especificidades e, além disso, sem separé-las, compreendendo suas multiplas e
complexas relacdes, que, por assim se constituirem, implicam visdes especificas e linguagens
apropriadas as exigéncias dos espacostempos e momentos vivenciados pelos sujeitos em suas
realidades heterogéneas.

Com essas compreensdes, a realidade passa a ser assumida na dinamicidade do seu
processo, com a qual desenvolvemos a investigacdo, visto que o conhecimento sistematico que
se pauta numa visao linear e somatdria de partes ndo dara conta de constitui-la, considerando a
subjetividade dos sujeitos e a pluralidade de suas relagdes intersubjetivas. Segundo Medeiros
(2000, p. 44), as relagdes intersubjetivas se dao “[...] entre sujeitos concretos que pensam,
sentem, falam, refletem sobre si e sobre a realidade com os outros. S&o relagdes engendradas
no cotidiano de cada um que ocorrem em casa, na rua, na escola”.

Considerando o conjunto das argumentacGes apresentadas em torno das
especificidades do objeto de estudo, decidimos investiga-lo por meio da abordagem qualitativa,
compreendendo que seus aspectos ndo podem ser mensurados matematicamente, por se
constituirem através da subjetividade, dos valores, das crencas, das diferencas, das
singularidades, das praticas, dos significados e dos sentidos que o0s sujeitos atribuem e
constroem nos/com 0s contextoscotidianos.

Nessa linha de raciocinio, Santos Filho (2001, p. 43), utilizando os argumentos de
Taylor e Bogdan, afirma que “a pesquisa qualitativa [...] estd mais preocupada com a
compreensdo (verstehen) ou interpretacdo do fenémeno social [...]. Seu propdsito fundamental
€ a compreensdo, explanagio ¢ especificagdo do fendmeno”.

Esses vieses de compreensdo sobre a pesquisa qualitativa se incorporam neste
estudo por meio das analises apresentadas sobre as subjetividades dos sujeitos que vivem o
processo de implementacdo da gestdo democratica nos contextoscotidianos escolares, embora
exijam do pesquisador agucada percepcao para apreender as inter-relacfes, as praticas e as
producdes dos sujeitos em suas diferentes realidades.

Embora esteja claro que o objeto de estudo se configura como de natureza
qualitativa, ndo temos a pretensdo ou arrogancia de eliminar os elementos de natureza
quantitativa que porventura possam complementar as reflexdes qualitativas apresentadas neste
estudo, uma vez que concordamos com Devechi e Trevisan (2010), quando afirmam que
nenhuma abordagem permitira explicacdo total e completa sobre uma dada realidade.

Segundo Devechi e Trevisan (2010, p. 156), “para a escolha correta do tipo de
pesquisa, métodos e instrumentos ou técnicas de pesquisa, € necessario apreender uma

concepgao tedrica, que oferega visdo de conhecimento, de histéria, de homem e de mundo”.
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Esses autores utilizam-se das ideias de Alves-Mazotti (1991) para esclarecer que “o pesquisador
qualitativo precisa planejar seu estudo, de modo a obter credibilidade, transferibilidade,
consisténcia e confirmabilidade”, enquanto aspectos necessarios a uma rigorosa producao
cientifica.

Com esses esclarecimentos, procuramos ndo perder de vista o rigor na apreensédo
das teorias e da abordagem escolhida, bem como de uma definigdo clara das técnicas e dos
procedimentos adotados na investigacdo, especialmente por se enveredar pelos caminhos da
pesquisa qualitativa, que requer explicitacdo maxima das intencionalidades do pesquisador com
seu problema de estudo.

Desse modo, o processo de apreensado da realidade investigada se dara por meio das
seguintes técnicas e/ou procedimentos: revisdo de literatura, analise documental, entrevistas
n&o estruturadas, observacdes diretas'* e informacgdes verbais.

A revisdo de literatura se faz necessaria em toda e qualquer pesquisa, como forma
de dar sustentabilidade as argumentaces e as anélises dos dados empiricamente construidos.
Nesse sentido, Lima e Mioto (2007) esclarecem que ha diferenca entre pesquisa bibliografica e

revisao de literatura, pois, de acordo com as autoras,

[...] a revisdo de literatura é um pré-requisito para a realizacdo de toda e qualquer
pesquisa, ao passo que a pesquisa bibliogréfica implica em um conjunto ordenado de
procedimentos de busca por solugdes, atento ao objeto de estudo, e que, por isso, nao
pode ser aleatorio (LIMA; MIOTO, 2007, p. 38).

Nessa logica, selecionamos obras e producdes diversas que dialogam diretamente
com nosso objeto de estudo, mesmo que alguns autores ndo estejam filiados a abordagem
cotidianista com a qual procuramos nos firmar, pois, na perspectiva de Alves (2001, p. 15),
“[...] aampliacdo do que ¢ entendido [sobre] [...] a diversidade, o diferente e o heterogéneo [...]
[se d&] pela incorporacdo de fontes variadas, vistas anteriormente como dispensaveis e mesmo
suspeitas.”. Por esse motivo, sentimos a necessidade de “beber em todas as fontes” (ALVES,

2001, p. 15).

14 Por ocasido do Exame de Qualificagdo, em agosto de 2015, o professor Joaquim Gongalves Barbosa sugeriu que
as observacOes poderiam acontecer a partir de momentos/cenas que viessem suscitar a concretizacdo da gestao
democréatica. Devo ao referido professor essa brilhante ideia de assim proceder metodologicamente para
responder a questdo-problema e alcancar os objetivos tracados. Tais momentos foram denominados, por nés,
de episddios.
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A base empirica deste estudo é constituida por anélise de documentos, entrevistas,
observacdes e informac@es verbais. Assim, os documentos produzidos pelos sujeitos dos/nos
contextoscotidianos escolares e os dispositivos legais que regulamentam a gestdo democratica
e sua implementacdo no sistema estadual de ensino do Rio Grande do Norte foram fundamentais
para a compreensdao dos mecanismos caracterizadores da organizagdo da gestdo escolar e suas
conexdes com o processo de democratizagao.

A analise documental incidiu sobre documentos e dispositivos legais de
abrangéncias federal, estadual e escolar que se tornaram bases e referéncias para a compreensao
do processo de gestdo democratica vivenciado pelas escolas I6cus da pesquisa.

Enquanto dispositivos legais de abrangéncia federal, analisamos a Constituicdo
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, o Plano Nacional
de Educacédo 2001-2010 e o Plano Nacional de Educacdo 2014-2024. Na esfera estadual, os
dispositivos legais analisados foram a Lei Complementar n. 290/2005 e o Plano Estadual de
Educacdo 2015-2025.

Dos contextos escolares, analisamos o Projeto Politico-Pedagdgico; o Regimento
Escolar; as atas das reunides/assembleias do Conselho Escolar; os cadernos, atas e mapas de
votacao das eleicdes para Equipe de Direcdo; e os registros dos encontros administrativos e
pedagogicos de cada escola pesquisada.

A opcdo pela técnica de entrevista ndo estruturada se fundamenta na concepc¢éo de
que “[...] o entrevistado possa exprimir a sua propria realidade, na sua propria linguagem, com
suas proprias caracteristicas conceituais e 0s seus proprios quadros de referéncia” (QUIVY;
CAMPENHOUDT, 1992, p. 73). Partindo dessa compreensdo, defendemos como Szymanski
(2011) que a entrevista ndo estruturada permite considerar as diferentes informagdes que
constituem as subjetividades, os valores, as crencas e as concep¢des dos entrevistados, de modo
a enriquecer as andlises e a aprofundar a compreensdo do problema, sem desviar o foco da
pergunta que a pesquisa pretende responder.

Salientamos que nesta pesquisa as entrevistas ndo estruturadas foram técnicas
complementares que permitiram aprofundar e elucidar alguns pontos que ndo foram
devidamente esclarecidos por outras fontes, visto que os fatos narrados pelos entrevistados
serdo triangulados com os dados construidos por meio da analise dos documentos, das
observacdes e das informagdes verbais.

Além disso, as entrevistas ndo estruturadas permitiram construir informacgoes
acerca das formas de relacionamento entre gestores e comunidades escolar e local, bem como

suas formas de participacdo, buscando entender como se da esse processo nos diferentes
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espagostempos e momentos de decisdes coletivas, especialmente no processo de construcao
e/ou ressignificacdo do projeto politico-pedagdgico, da proposta curricular e do regimento
escolar, a partir da compreensdo dos sujeitos pesquisados, sem desconsiderar as percepgdes, as
expectativas, 0s sentimentos, 0s preconceitos e as interpretacdes que afloram, se ocultam e se
distorcem, conforme o clima de confiabilidade entre pesquisador e pesquisados (SZYMANSKI,
2011).

Considerando nossas intencionalidades, realizamos entrevistas com 0s gestores
escolares, coordenadores pedagdgicos e professores membros do Conselho Escolar que
protagonizam os saberesfazeres e vivéncias do processo de democratizagdo no cotidiano das
escolas estaduais de Frutuoso Gomes-RN. As entrevistas foram realizadas com seis sujeitos dos
contextoscotidianos escolares, sendo trés de cada escola, representados proporcionalmente e
assim distribuidos: dois diretores, dois coordenadores pedagdgicos e dois professores membros
do Conselho Escolar. Essas entrevistas, em comum acordo com os entrevistados, foram
gravadas em &udio e transcritas, mantendo o méximo de fidelidade as narrativas dos falantes,
exceto quando consideramos necessarios alguns ajustes as normas cultas da lingua portuguesa.

A observacdo como importante técnica para a constru¢cdo de informagbes na
pesquisa qualitativa possibilita, além da constituicdo dos dados brutos observados nos
contextoscotidianos escolares, a construcdo de um olhar reflexivo na identificagdo e descrigéo
das praticas e relagdes estabelecidas pelos sujeitos em cada realidade escolar.

Ainda assim, ndo podemos perder de vista que a observacdo transita entre a
construcdo de conceitos e a analise dos dados, que podem ser Uteis ao problema de estudo,
conforme defendem Quivy e Campenhoudt (1992).

Para evitar que a observacdo caia em demasia ou focalize elementos adversos ao
nosso objeto de estudo, a principio, realizamos uma observacao exploratoria com duracao de
uma semana em cada escola I6cus da pesquisa, a fim de construirmos dados e informacdes
sobre as mdaltiplas relagcdes dos gestores escolares, suas praticas, vivéncias e convivéncias
nos/com os contextoscotidianos escolares, com a intencionalidade de definirmos claramente
guem sd0 0S sujeitos e quais 0s espacostempos e momentos a serem observados, como bem
esclarecem Quivy e Campenhoudt (1992).

Nesta pesquisa, a observacgédo direta foi realizada em espagostempos e momentos
especificos, possibilitando “[...] captar os comportamentos no momento em que eles se
reproduzem em si mesmos, [que] sem mediagdo de um documento ou de um testemunho”
(QUIVY; CAMPENHOUDT, 1992, p. 197) foram fundamentais para a construcdo das cenas e

episddios narrados.
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De modo geral, a observagdo serd a técnica guia desta investigacdo, uma vez que
proporciona maior amplitude de percepcao e captacdo das relacdes intersubjetivas, das praticas,
dos saberes e dos fazeres dos sujeitos que vivem e convivem nos contextoscotidianos em que
séo observados.

Por essa razdo, optamos por realizar observagdes ndo estruturadas, por meio das
quais se enfatiza o registro das diferentes ocorréncias no cotidiano das escolas, com o cuidado
de construir dados e informagGes que retratem a cultura, as experiéncias, 0s modos de agir e
interagir dos sujeitos em suas realidades escolares, aproveitando a riqueza de detalhes que
naturalmente manifestam por meio de expressdes verbais e ndo verbais na vida cotidiana.

As observagdes ndo estruturadas exigiram a criacdo de um diario de pesquisa, que,
segundo Barbosa e Hess (2010, p. 34), [...] “possibilita uma escrita livre, mas que se sistematiza
€ se organiza no caminho, para posteriormente se apresentar publica”. Dessa forma, o diario de
pesquisa se constitui como estratégia fundamental para o registro daquilo que se considera
significante para os observados e esclarecedor do objeto de estudo, para o pesquisador.

As informaces verbais se constituiram como fontes complementares de reflexdes,
possibilitando maior dinamicidade nas argumentacdes e analise dos dados construidos ao longo
da pesquisa.

Para manter o anonimato dos sujeitos que diretamente ou indiretamente
participaram da pesquisa, usamos pseudénimos para referenciar os ditos de cada um e o que
auscultamos durante as observacGes e momentos impares vivenciados no decorrer desta
pesquisa. Os pseuddnimos e demais informacdes sobre os sujeitos sdo explicitadas no quadro
4, desta producao.

Assim, 0s caminhos, as técnicas 0s instrumentos e os sujeitos definidos para este
estudo permitiram entender como de fato se materializa o processo de democratizacédo da gestao

escolar nas escolas l6cus da pesquisa, permitindo reflexdes para outras realidades escolares.

1.3.1 Da Matemaética a pedagogia: a reeducacédo do olhar

Considerando que a pesquisa € de cunho qualitativo, temos a intengdo de tecer
alguns aspectos da trajetoria da nossa formacdo académica, que a nosso ver possibilitam
compreender como se constituem a qualidade e o sentido a partir das mudancas epistemoldgicas
e suas nuances proporcionadas ao pesquisador.

Por essa razdo, relatamos parte da trajetoria da nossa formacdo académica que teve

inicio no ano de 1990, quando ingressamos no curso de Matematica da UERN, do Campus



44

Avancado de Patu — RN, estabelecendo conexdes com a segunda graduacdo em Pedagogia, na
modalidade a distancia, cursada no periodo 2007-2011, na Universidade Federal da Paraiba
(UFPB) Virtual, com Polo de Apoio Presencial na cidade de Pombal — PB.

Precisamos deixar claro que entre os dois extremos da nossa formacao académica
ocorreram momentos de formacdo profissional em cursos de atualizagao e especializacdo lato
sensu que foram preenchendo lacunas deixadas pela primeira graduagdo, de base
epistemologica positivista cartesiana, que, mesmo nos ensinando “[...] a pensar o mundo como
um cosmos mecanico [...]” (FERRACO, 2001, p. 91), ndo podemos negar sua relevancia em
nossa aprendizagem, embora, hoje, possamos perceber o quanto de estatico, linear, hierarquico
e deterministico sdo 0s conhecimentos construidos a luz desse paradigma.

Por um lado, ndo temos a intencdo de renegar os conhecimentos, cujas ldgicas se
sustentam nas Ciéncias Exatas, especialmente na Matematica, que, por meio de quantificacdes,
mensuracdes e medidas — abordagem quantitativa —, diferenciam as identidades dos sujeitos e
objetos, como se teoria e metodologia (campo pratico) ndo pudessem se inteirar enquanto
processos do conhecimento, como deixa claro Ferraco (2001). Afirmamos que essa forma
objetiva de trilhar conhecimentos se apresenta restrita para dar conta de pesquisas sociais que
buscam atribuir significados e sentidos as mdaltiplas relagdes intersubjetivas, bem como aos
saberes e fazeres que 0s sujeitos compartilham nos contextoscotidianos escolares.

Por outro lado, ndo pretendemos enaltecer as Ciéncias Sociais, de modo especial a
Pedagogia, que, por meio da abordagem qualitativa, nos proporcionou novas formas de ver,
sentir e entender o mundo.

Desse modo, desejamos, no entanto, trazer alguns aspectos que permitam
compreender como a Pedagogia, aliada a outros momentos de formacao pedagogica e a préatica
escolar, proporcionou essa reeducacdo no olhar que sem ddvidas nos possibilita entender a
dinamicidade da vida cotidiana e sua pluralidade de sentidos, que se constroem por meio das
subjetividades que criam suas artimanhas, taticas e projetos na e para a convivéncia cotidiana,
como afirmam Certeau (2014) e Ferrago (2001).

Quando buscamos compreender e apreender como se materializa a politica da
gestdo democratica nos contextoscotidianos escolares, levando em conta as mdltiplas e
complexas rela¢Bes dos individuos que vivem, criam e praticam as mais variadas formas de
conhecimento, estamos adentrando num campo pratico e teérico, que indiscutivelmente requer
um olhar sutil e perspicaz para articular os conhecimentos construidos por meio dos dados do
campo empirico com outros ja sistematizados — como ressalta Manhaes (2001) — pelo campo

da Politica, da Sociologia, da Antropologia, da Psicologia, da Psicanalise e tantos outros que
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possam fomentar o entendimento dos contextoscotidianos escolares em articulagdo com outros
contextos historicos e sociais mais amplos.

Essa concepcdo de construir conhecimentos por meio de multiplos saberes e
fazeres, entre o particular e o universal, como defende Manh&es (2001), ndo é facil, uma vez
que ocorre de forma processual, exigindo do sujeito um olhar plural, que, em nosso caso, parece
despertar com as primeiras praticas no campo da gestao escolar, enquanto Coordenador Escolar,
mergulhado em inimeros fazeres que exigiram reflexdes sobre os multiplos saberes, as relagbes
intersubjetivas e as intencionalidades dos sujeitos que constituiam a comunidade escolar.

Dessa forma, assumimos que a Pedagogia nos conduziu “[...] a autonomia do pensar
e do agir [...]”, como aponta Barbosa (2014, p. 85), pois foi a partir do seu arcabougo teodrico e
pratico que desconstruimos a concepcdo de ciéncia que, por meio do paradigma cartesiano,
impunha a necessidade de fatiar a realidade, para melhor compreendé-la, objetiva-la e
quantifica-la.

Essa ruptura proporcionou novos rumos para enxergarmos e compreendermos o
mundo e os sujeitos que nele habitam, por meio de uma visdo de totalidade indivisa, porém,
subjetiva e complexa, uma vez que se constitui por meio das intersubjetividades e da pluralidade
de sentidos e significados que os sujeitos atribuem a realidade em que vivem.

Essa reeducacdo do olhar, além de nos tornar seres humanos mais sensiveis nas
relagdes homem/natureza e nas relagGes de alteridade, conduz-nos a adentrar no processo da
dinamicidade da producdo do conhecimento, por meio de uma visdo interativa, indeterminada
e sistémica, possibilitando maltiplas possibilidades de pensar, agir, criar, usar e conviver, como
ressalta Certeau (2014), em nossos contextoscotidianos.

Foi com essa visdo epistemoldgica que buscamos novas formas de fazer gestdo
escolar, em que os diferentes sujeitos foram envolvidos e valorizados com suas diferentes
aptiddes, em seus diferentes espacos e tempos de participacdo, decidindo e criando estratégias
para a melhoria das atividades desenvolvidas nas dimensdes administrativa, pedagdgica e
financeira da escola.

Desse modo, percebemos que, de modo inconsciente, aquela pratica relacionava, de
forma indissociavel, a triade conhecimento, sujeito e realidade, pois, segundo Pellanda e
Pellanda (1996, p. 229), “[...] a constru¢do de conhecimento s6 € possivel se vier profundamente
articulada com construcgéo de sujeito e construgdo de realidade”.

Todavia, sentimos que a Pedagogia, por meio de seu curriculo transdisciplinar,

proporciona ao sujeito novas formas de pensar e agir, vinculando o sujeito ao seu préprio
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conhecimento, como defende Santos (2014), que, de modo sintético, se constréi por meio das
ciéncias e das praticas sociais.

Assumindo essa reeducacgdo do olhar, desenvolvemos esta pesquisa, que requisitou
um percurso tedrico-metodologico ndo linearmente definido, exigindo rompimento “[...] com
procedimentos reificados através dos quais 0s sujeitos, vistos como agentes em uma grande
engrenagem, ndo incluem, em seus encaminhamentos e estratégias cotidianas, suas historias e
suas marcas” (BARBOSA, 2014, p. 89).

Por essa razéo, ndo podemos negar o sentimento de instabilidade e inseguranca que
pulverizou nosso pensar sobre como compreender e apreender as relagGes intersubjetivas, 0s
multiplos saberes e fazeres que 0s sujeitos manifestam em seus contextoscotidianos. Como
expde Alves (2001), é necessario um mergulho sem boia para nos sentirmos imersos nessas
realidades, que ao mesmo tempo se apresentam singulares e plurais, por isso, complexas de
serem compreendidas e apreendidas.

Assim, langamo-nos ao desafio, uma vez que assumimos a ideia de que “o
conhecimento [...] ndo pode ser separado do meio sobre o qual o sujeito age” (PELLANDA;
PELLANDA, 1996, p. 229), razdo pela qual exige do sujeito ousadia, perseveranca e conquistas

pessoal e coletiva.

1.4 Estruturacgio da dissertacdo

Esta producdo estd organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo,
Construcdo de um itinerario, procura explicitar a aproximacao do pesquisador com objeto de
estudo e seu contexto, bem como as intencionalidades, o l6cus da pesquisa, 0os caminhos
metodoldgicos trilhados na pesquisa e algumas questdes epistemoldgicas do pesquisador,
tentando articular essa constru¢do com o referencial estudado.

O segundo capitulo, A politica da gestdo democratica e seus desdobramentos
nos contextoscotidianos escolares, traz uma discussédo sobre os condicionantes internos e
externos que possibilitam a democratizacdo da gestdo escolar e a vivéncia da gestdo
democratica nos contextoscotidianos das escolas publicas, a partir de interconexdes tedricas
que abordam o cotidiano e a gestdo escolar na perspectiva democrética.

O terceiro capitulo, Mecanismos caracterizadores da gestdo democrética
escolar, apresenta uma analise sobre dispositivos legais, documentos e registros escolares que
embasam saberesfazeres da gestdo democratica da escola publica e as influéncias das

macropoliticas e das instancias superiores sobre 0s micros espagostempos escolares.



47

O quarto e ultimo capitulo, Mergulhando nos contextoscotidianos escolares:
desvelando praticas e saberesfazeres, traz uma discussao analitica sobre os desafios para a
vivéncia da gestdo democratica na escola publica, considerando os ditos das entrevistadas, o
observado e escutado nos momentos singulares, bem como as taticas e inven¢des dos sujeitos
para burlar o instituido em seus cotidianos escolares.

Nas consideragdes finais, evidenciamos 0s principais achados, nossas impressoes
acerca da pesquisa e os resultados alcancados, pretendendo ser Gtil a todos que desenvolvem

suas batalhas no campo da gestéo escolar.
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2 APOLITICA DA GESTAO DEMOCRATICA E SEUS DESDOBRAMENTOS NOS
CONTEXTOSCOTIDIANOS ESCOLARES

Este capitulo tem como propoésito discutir a gestdo democrética nos
contextoscotidianos escolares, considerando a densa argumentacdo tedrica de autores
classicos e contemporaneos que discutem a tematica.

A luta pela democratizacdo da gestdo escolar estd relacionada a
redemocratizagéo do Brasil e a0s movimentos sociais que, incansavelmente, reivindicaram
a participagdo social nos processos decisérios das escolas, com a perspectiva de fortalecer
sua autonomia, por meio da participacdo efetiva dos sujeitos das comunidades escolar e local
no planejamento e execucao de a¢Oes educativas.

Essas aspirac¢des dos profissionais da educacgéo e da sociedade civil organizada
comecam a se legitimar a partir da promulgacdo da CF/1988 e tomam maior destaque com
a promulgacdo da LDBEN n. 9.394/1996 e dos dois Ultimos Planos Nacionais de Educacao
(PNE - Lei n. 10.072/01 e PNE - Lei n. 13.005/14), que enquanto dispositivos legais
determinam que a gestdo escolar deva ser pautada por principios e mecanismos que
favoregcam democracia e cidadania.

Sdo varias as discussdes que giram em torno da gestdo democratica escolar, no
entanto, ainda ndo temos muita clareza de como ocorre 0 processo de democratizacao da
gestdo escolar em seus contextoscotidianos, razdo pela qual procuramos trazer essa
discussao tedrica como pano de fundo da nossa pesquisa.

Nessa perspectiva, parece oportuno retomar a ideia de que 0s
contextoscotidianos se constituem como espacostempos Nos quais 0s sujeitos constroem
praticas diarias para atender as mais variadas situacGes e momentos, que acabam por se
constituirem verdadeiras identidades dos contextos escolares, por serem criagcdes proprias,
carregadas de sentidos e significados para cada sujeito e/ou grupo (SILVA; NUNEZ, 2007),
embora possam sofrer influéncia dos modelos e diretrizes emanados pelas instancias dos
macrocontextos educacionais.

Desse modo, 0s contextoscotidianos s&o tomados como uma realidade concreta
na qual os sujeitos convivem com as mais variadas situagdes, que lhes exigem invengdes
cotidianas que passam a ter sentido e “[...] significado claro para os sujeitos, porque serve
para resolver problemas praticos, de realidades especificas [...]” (SILVA; NUNES, 2007, p.
6).
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Apesar disso, Paro (2001) alerta que ha certa dissonancia entre o que de fato é
praticado nas realidades escolares e 0 que versam as teorias sobre politicas publicas em
educacdo, uma vez que na maioria dos casos sdo desconsideradas as necessidades das
realidades micro (escolas) em favor das teorias e politicas que vislumbram as realidades
macro (sistemas educacionais), sem, contudo, estabelecer as conexdes entre essas realidades
(micro e macro), tdo necessarias para atender com melhor qualidade as demandas dos
contextoscotidianos escolares.

Essas dissonancias trazem prejuizos para a eficacia da educacdo escolar, uma
vez que as teorias ndo se apropriam dos elementos das préaticas desenvolvidas pelos sujeitos
em seus contextoscotidianos escolares, assim como as praticas dos sujeitos ndo se respaldam
nas teorias sobre politicas em educacdo, bipolarizando a dinamica do processo educacional
e consequentemente das atividades escolares (PARO, 2001).

A partir do exposto, fica perceptivel a necessidade de um novo paradigma! de
gestdo escolar capaz de atender as demandas da escola publica brasileira, possibilitando sua
reconfiguracdo por meio dos saberes e dos fazeres socioculturais (CERTEAU, 2014),
instituidos pelos grupos em seus diferentes contextoscotidianos.

Por essa razdo, a gestdo democratica da escola publica se caracteriza por varios
aspectos, dentre eles destacamos as interacGes, as subjetividades e a realidade especifica de
cada escola, que por meio das experiéncias e dos saberes de todos vado engendrando novos
fazeres (OLIVEIRA, 2001), que oportunizam a constru¢do de um PPP fundamentado numa
concepcao de homem e de sociedade, conforme a historia de vida dos sujeitos enquanto
praticantespensantes dos diferentes espagostempos de participagao e construcao coletiva em
suas realidades escolares.

Assim, entendemos que discutir a gestao escolar enquanto um fazer coletivo em
permanente processo de mudanca que se da a partir da heterogeneidade e das maultiplas
relacdes que se estabelecem no cotidiano das escolas requer assumir um novo paradigma de
gestdo que dé conta da construcdo de uma escola verdadeiramente democrética, cujos
fundamentos sejam a autonomia, a participacdo e a emancipacdo dos sujeitos que nela

convivem.

! paradigma representa uma visdo de mundo, uma filosofia social, um sistema de ideias, construidos e adotados
por determinado grupo social (BORDIGNON; GRACINDO, 2001, p. 150).
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2.1 A escola: entre a democratizacdo da gestdo e a gestdo democratica

Discutir a questdo da democracia a partir do ambito escolar é antes de tudo
compreender esse espaco como privilegiado para estabelecer relacbes entre o0s
saberesfazeres singulares e plurais que 0s sujeitos tecem no interior da escola, pois, apesar
das amplas discussoes, ainda percebemos algumas ambiguidades na diferenciacéo entre
democratizacdo da gestdo escolar e gestdo democrética da escola publica, razéo pela qual
decidimos iniciar nossas discussoes apresentando definicdes que possibilitem distingui-las,
pelo menos quando a uma ou outra nos referirmos nessa producéo.

Com base nas vérias leituras, definimos democratizagdo da gestdo escolar como
processo que se constréi na dindmica das relacGes, das invencdes e das praticas que 0s
diferentes sujeitos criam cotidianamente em seus espacostempos, com a intencao de nédo se
moldarem ao que predeterminam as macropoliticas educacionais, de modo que “as maneiras
de fazer sejam como cagas ndo autorizadas” (CERTEAU, 2014, p. 38), mas, ao serem
vivenciadas pelos praticantespensantes em seus contextoscotidianos escolares, revestem-se
de significados e sentidos.

Com esse entendimento, precisamos esclarecer que a democratizacdo da gestao
escolar requer autonomia e liberdade dos sujeitos nos modos de pensar e agir, 0 que nao
pode ser confundido com falta de intencionalidades nas a¢des educativas, que desconfiguram

0 processo, pois sabemos que no processo de democratizacédo

ndo é suficiente que a populacéo participe das decisoes [...], é possivel ir além da
participacéo, é possivel reinventar a escola, reinventar o curriculo, reinventar os
saberes estudados em sala de aula. E possivel criar uma escola que esteja envolvida
com as histdrias locais, com as culturas silenciadas das populagGes (BASTOS,
2009, p. 186).

A partir dos argumentos do autor, passamos a entender que a gestdo democratica
da escola publica requer um novo paradigma de gestdo que dé conta de uma escola cujos
fundamentos sejam a autonomia, a participacdo e a emancipacdo dos sujeitos que nela
convivem, o que, segundo Bastos (2009), somente ocorrera se a escola definir claramente
suas intencionalidades em seu Projeto Politico-Pedagdgico e demais documentos que

configuram sua identidade, deixando os sujeitos livres para ousarem em suas praticas e
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eliminando as fronteiras entre o que € vivido no interior da escola e o que ocorre para além
de seus muros.

Considerando esses argumentos, passamos a compreender que a gestdo
democrética da escola publica se consolida com a abertura de espagostempos escolares em
que os diferentes sujeitos se autorizam cotidianamente no exercicio de suas praticas, na
busca pelo atendimento das necessidades das comunidades escolar e local, sem
necessariamente vincula-las as determinacdes dos poderes centrais (MEC ou SEEC).

Nessa légica, a escola passa a ser compreendida como espaco privilegiado para
o fortalecimento da democracia, na medida em que nela séo estabelecidas relagdes entre os
saberes singulares e plurais que os sujeitos trazem do convivio social, que acabam
influenciando e/ou sendo incorporados aos saberesfazeres escolares. Apesar de essa forma
de enxergar a escola ser bastante recorrente, pensamos que somente se constitui enquanto
pratica se os sujeitos que dela fazem parte conseguirem definir claramente quais sdo suas
finalidades e como prossegui-las para alcangar maior sucesso no funcionamento e no
desenvolvimento de praticas diferenciadas, comprometidas com as mudancgas internas da
escola, estejam elas vinculadas as dimensdes administrativa, pedagdgica e/ou financeira.

Discutir a escola com uma perspectiva de mudancga em suas praticas e fazeres
cotidianos (CERTEAU, 2014) é acima de tudo compreendé-la como espaco de democracia
que se constroi necessariamente por meio da participacdo dos diferentes sujeitos da
comunidade escolar e local, como argumentam Paro (2000, 2007), Lick (2011a, 2011b) e
Werle (2003).

Mesmo que a priori tenhamos enunciado que a nogéo de democracia assumida
neste estudo seja a de democracia participativa, ndo podemos desconsiderar as noc¢oes de
democracia enquanto representacdo e tomada de decisdo, visto que essas nogbes se
constituem como indissociaveis no processo de democratizacdo da gestdo escolar, pois
sabemos que na dindmica dos fazeres escolares parece impossivel envolver todos os sujeitos
nos diferentes momentos e espacgostempos vivenciados, razdo pela qual defendemos pelo
menos a participacdo de uma quantidade significativa e representativa, dos sujeitos que
constituem os diferentes segmentos das escolas.

Segundo Hora (2007, p. 26) a acepcdo sobre democracia varia conforme os
contextos historico, politico, econdbmico e social. Partindo desse pensamento a autora

esclarece que “quando se avalia uma teoria ou uma situacdo concreta a respeito de sua
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condicdo de democratica ou ndo democratica, € preciso explicitar qual é a concepgédo de
democracia que esta sendo considerada” (lbid, p. 26).

Levando em conta que os momentos influenciam nos sentidos e significados
atribuidos a democracia, ndo pretendemos apresentar nenhuma definicdo fechada, mas
apenas registrar algumas aproximacdes que possibilitem compreendé-la “[...] como mais que
uma forma de governo [...], [como] um modo de vida, pressupondo valores que devem ser
adotados e vivenciados pela [...] populagdo, em suas experiéncias pessoais € sociais”
(HORA, 2007, p. 49).

Com isso, a autora apresenta pistas de que a definicdo de uma escola como
democrética ou ndo democratica exige observagdes e analises sobre as relagBes e praticas
desenvolvidas pelos sujeitos em todos 0s espacostempos e vivéncias escolares, considerando
as resisténcias, os embates e as lutas que se conjecturam conforme as condigcdes e 0s
diferentes contextos sociais.

Seguindo essa légica de raciocinio, Oliveira (2005, p. 11-12) pontua que

a democracia pressup8e uma possibilidade de participacdo do conjunto dos
membros da sociedade em todos 0s processos decisorios que dizem respeito a sua
vida cotidiana, sejam eles vinculados ao poder do Estado ou a processos
interativos cotidianos, ou seja, em casa, na escola, no bairro.

A partir dessas argumentagdes, fica explicito que a escola se constitui como
democratica através da abertura de possibilidades para os sujeitos participarem enquanto
autores e coautores dos diferentes espagostempos e momentos vivenciados cotidianamente,
eliminando a “verticalidade das hierarquias aprioristicas, da opressdo de grupos
subalternizados — mulheres, homossexuais, negros, ndo escolarizados etc. —, entre outras
formas de discriminagdo e de silenciamento produzidas em contextos ndo democraticos”
(OLIVEIRA, 2005, p. 12).

Dessa forma, € preciso entender que os avangos da democracia, no ambito da
gestdo escolar, ocorrem conforme os espagcostempos, construidos pelos sujeitos em suas
multiplas relagdes e vivéncias no/com o cotidiano escolar e social, que sem duvidas
perpassam por questdes de igualdade e liberdade.

Essa definicdo nos remete a compreensao de que o cotidiano escolar se constitui
por relagdes entre os sujeitos que clamam por igualdade de oportunidades e direitos, cabendo

a escola, por meio de seus agentes educativos (professores e demais funcionérios),
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possibilitar os meios para o atendimento as reivindicacdes e ao acesso aos mesmos bens e
servicos oferecidos pela escola.

Nesse prisma de entendimento, Oliveira (2005, p. 17) evidencia que

a igualdade pretendida é a de possibilidades de se escolher um caminho de
vida préprio, de poder ser respeitado nessas escolhas e de poder se viver de
modo digno e satisfatorio em qualquer alternativa, de acordo com as
proprias aptiddes, desejos e valores.

Desse modo, a autora esclarece que a igualdade de oportunidades e direitos se
constréi por oposicdo a homogeneizacdo de identidades, praticas, atitudes e criacbes
cotidianas, defendendo que as pluralidades e heterogeneidades dao cores e tons variados a
liberdade e a autonomia dos sujeitos, que precisam ser respeitadas nos diferentes contextos,
com especificidade nos contextos escolares, pois cotidianamente nos deparamos com
atitudes discriminatdrias e preconceituosas que atentam sobre as diferencas de género, raca,
sexo, religido etc., das criancas, jovens e adultos que frequentam as escolas, embora sejam
deletérias a democracia.

Concordamos com Oliveira (2005) quando considera a questdo da liberdade
como ponto nevralgico do processo democréatico, tendo em vista que é por meio da liberdade
gue 0s sujeitos constroem sua autodeterminacdo, que se manifesta como autonomia de
pensamento e acao.

Em face de todos os esclarecimentos, vale acrescentar literalmente o que pensa
a autora sobre a questdo da liberdade enquanto um dos elementos estruturantes da

democracia.

A liberdade pode ser concebida como uma aquisicdo efetiva do poder de
autodeterminacdo da prépria existéncia, em tudo o que esta comporta. Neste caso,
ela s pode ser efetiva se todo individuo puder intervir nos processos decisorios
relacionados a todos os aspectos da sua vida pessoal e social. Esta liberdade s6 é
possivel numa organizacédo social na qual as relagdes sociais sejam construidas a
partir de discussfes abertas a todos os interessados e, na qual, as normas de
interacdo social sejam estabelecidas por meio de um acordo real entre os
participantes, sem nenhum tipo de coercdo (OLIVEIRA, 2005, p. 25).

A propria autora deixa explicito que a efetivacdo da liberdade conforme ela
concebe nao é facil, pois depende de conquistas pessoais, materiais, politicas e sociais,

capazes de proporcionar “[...] o desenvolvimento das capacidades intelectuais, interativas e
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subjetivas dos individuos [...]” (OLIVEIRA, 2005, p. 26), condigdo para estes adquirirem o
passaporte para vivéncia da democracia.

Seguindo esse raciocinio, Oliveira (2005) ressalta que a democracia € um
sistema de vida por meio do qual os sujeitos se tornam autbnomos e participativos dos/nos
processos decisdrios em seus diferentes contextos, bem como nas lutas pelas conquistas
individuais e coletivas, que se retroalimentam e se potencializam cotidianamente, por meio
de resisténcias.

Partindo desse entendimento, vale lembrar que o ideério democrético sempre
enxergou a educagdo e, por conseguinte, a escola como espago ideal para seu

desenvolvimento, uma vez que

[...] a democratizac@o vai se dando como as ondas do mar que vém e vao, sdo
movimentos constantes, ndo estaticos e, a0 mesmo tempo, descontinuos, que tém
como base negociacBes de conflitos e de interesses antagbnicos, relacdes
negociadas de poder e saber implicitas na prépria participacdo dos sujeitos na
escola (SILVA, 2009, p. 47).

Nessa Otica, devemos pensar a escola como espaco de luta e conquista da
democracia, tendo em vista que nela ocorrem os processos de democratizacdo por meio de
praticas cotidianas que vdo ampliando os espacos de participacdo e os debates entre os
sujeitos, sem, contudo, necessitar esperar por mudangas estruturais proporcionadas pelo
Estado e suas instancias especificas (MEC e SEEC) para desenvolver uma a¢éo politica com
possibilidade de transformacao dos contextoscotidianos escolares, cujos resultados possam
contribuir para modificacdes na sociedade.

Sobre esse ponto, Hora (2007) evidencia que o processo de democratiza¢do da
escola se constitui por duas dimens@es distintas, porem complementares. A primeira diz
respeito a “[...] democratizagdo das relagdes que se constroem internamente na propria
instituicdo, tanto no campo da sua estrutura organizacional, como no campo da agédo
pedagodgica”, ja a segunda dimensao refere-se ao “[...] papel social que ela [a escola] pode
desempenhar na democratizagao da sociedade [...]” (HORA, 2007, p. 31).

A luz das discussdes, fica claro que a escola, enquanto espaco privilegiado para
o fortalecimento da cultura de participacéo e, por conseguinte, da democracia, ainda carece
de valores, conhecimentos, “estratégias e taticas” (CERTEAU, 2014, p. 91) para envolver
todos os seus segmentos na tomada de decisbes e em suas praticas pedagdgicas,

administrativas e financeiras.
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A partir das ideias de Certeau (2014), podemos afirmar que as escolas ainda ndo
se deram conta de um forte aliado do processo de democratizacdo, que sdo 0s momentos nos
quais os sujeitos apresentam resisténcias as predeterminacdes dos sistemas que disciplinam
a convivéncia nos espagostempos escolares, pois é diante do inconformismo que 0s sujeitos
manifestam “maneiras de fazer” (CERTEAU, 2014, p. 40) que acabam revelando praticas
silenciadas, porém articuladas com a realidade dos contextoscotidianos.

A significacdo dessas praticas inventivas e articuladas pelos sujeitos em seus
contextoscotidianos tem valor imensuravel, uma vez que potencializam a participacdo dos
sujeitos, quando estes passam a criar, agir e utilizar os mecanismos e/ou processos dos quais
sdo autores, pois “essas praticas colocam em jogo uma ratio [razao] ‘popular’, uma maneira
de pensar investida numa maneira de agir, uma arte de combinar indissociavel de uma arte
de utilizar” (CERTEAU, 2014, p. 41), que acabam reconfigurando a escola em todas as
dimensdes.

Nessa perspectiva, ¢ importante ressaltar que “[...] democratizacdo se faz na
pratica” (PARO, 2000, p. 18), portanto, na vivéncia e na convivéncia com os conflitos que
surgem nas relagcbes entre os sujeitos, em suas diferentes realidades, ja que ndo podemos
desconsiderar que o exercicio da pratica democratica tem como principio “[...] alguma
concepcdo tedrica [empirica] do real e de suas determinacdes e potencialidades [...] [que
possibilitam a efetivacdo da democracia], por meio de atos e relages que se ddo no nivel da
realidade concreta” (PARO, 2000, p. 18).

Nessa compreensdo, as ideias de Paro (2000) e Hora (2007) se coadunam para
esclarecer a necessidade de a escola rever o seu papel social e pensar que tipo de sujeito
pretende formar, sem perder de vista que a formacdo dos sujeitos estd diretamente
relacionada a acdo politica e pedagdgica por ela desenvolvida, 0 que em maior ou em menor
grau influencia os sujeitos na transformacdo de suas praticas, enquanto construcdo da
cidadania.

A principio, consideramos que a cidadania é o exercicio incessante na busca da
democracia participativa, cuja pratica tem se alimentado quase exclusivamente da
democracia representativa, embora esta venha se mostrando cada dia menos eficaz e
confiavel e, por conseguinte, mais corrupta e sem credibilidade social, contribuindo,
portanto, para uma “democracia de baixa intensidade porque naturaliza a distancia dos

cidaddos da politica” (SANTOS, 2007, p. 91).
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Dessa forma, a escola ndo pode se furtar da responsabilidade de possibilitar os
meios para 0S sujeitos construirem sua cidadania, conforme suas especificidades e
finalidades politicas. Sem intencéo de desconsiderar outras defini¢fes, levamos em conta as

seguintes acepcoes:

. Cidadania é uma situagéo que se da na relagdo com o outro. N&o ha cidadania no
isolamento, sem o referencial do outro. [...] 0 que penso, o que sei, aquilo em que
acredito sdo construcdes pessoais nutridas na relagdo com o outro [...];

. Cidadania é o status que requer condicOes [...] para a incluséo social e para a
participacéo nas deliberagBes coletivas que constituem o governo da sociedade;

. Cidadania é a condicdo essencial para efetivagdo da democracia [...] sem
democracia ndo ha espaco para os cidaddos, mas apenas para governados
(BORDIGNON; GRACINDO, 2001, p. 157).

Essas acepcdes sobre cidadania séo, a nosso ver, o pano de fundo sobre o qual
se constr6i a democracia nos contextoscotidianos escolares e em outros espagos da
sociedade, uma vez que consideram as realidades concretas e as condig¢des subjetivas por
meio das quais se abrem possibilidades para a formacdo de sujeitos criticos, com
competéncia técnica e politica, capazes de se tornarem seres humanos verdadeiramente
éticos, autbnomos e emancipados, para lutarem em prol da democratizacdo dos espacos
escolares e por uma sociedade mais justa e igualitaria?.

Como podemos perceber, as discussdes em torno da escola enquanto espaco de
democracia e democratizagdo constituem um terreno fértil sob o qual germinam inimeras
sementes do conhecimento, que nem sempre somos capazes de conhecer ou chegar a suas
esséncias, razdo pela qual trouxemos apenas alguns elementos que direta ou indiretamente
estdo relacionados com nosso objeto de estudo. Assim, comungamos da mesma ideia de
Oliveira (2005, p. 32), ao afirmar que “[...] a agdo politica e pedagdgica em prol da
democratizagdo ndo significa uma idealizacdo ingénua a respeito das dificuldades
encontradas. E preciso saber que a luta é ardua e longa, o que nio deve e nio pode nos

imobilizar [...]”.

2.2 Gestao democratica, autonomia e participacdo nos cotidianos escolares

2 A igualdade aqui defendida diz respeito as oportunidades, aos direitos e deveres dos cidadaos e, sobretudo, a
proposicdo da dignidade humana.
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Discutir a politica de gestdo democratica, considerando sua materializagdo nos
contextoscotidianos escolares, é abrir veredas em matas cerradas ou ainda encontrar os meios
para distinguir maneiras de fazer (CERTEAU, 2014), para pensar estilos de ac¢do de praticas
que se constroem mediante “ritualizacdes cotidianas” (CERTEAU, 2014, p. 42), que, no
nosso entender, se realizam na escola através das relagdes, das invengées, das construcdes e
das préaticas exercidas pelos sujeitos em seu cotidiano escolar.

Os ideais de gestdo democratica remontam a segunda metade do século XX,
quando Anisio Teixeira defende incisivamente a descentralizacdo da educacdo da esfera
macro (Estado) para o poder local (municipios), entendendo:

Toda organizacdo e administracdo, na medida em que cresce, tende a usar,
inevitavelmente, processos de mecanizagdo e uniformizacdo. Com isto, é por
assim dizer, incompativel com o processo educativo, quanto menor a unidade de
servi¢os a administrar, tanto melhor serd a administragéo [...]. A escola hoje esta
sendo concebida como uma comunidade integrada dentro da comunidade maior
da cidade, da vila ou do povoado [...] passando a escola a ser a instituicdo
fundamental da comunidade, servindo-a e dela se servindo para a vitalidade e
rigueza dos seus processos educativos (TEIXEIRA, 1957 apud AZEVEDO,
2011a, p. 93).

Essas proposicdes de Anisio Teixeira propiciaram muitas discussdes no cenario
educacional brasileiro, até se concretizarem na CF/1988, que deu abertura, na forma da Lei,
para possibilidades de participacdo da comunidade nos espacos publicos, especialmente nas
escolas (AZEVEDO, 2011a).

Posteriormente, essas discussdes tomaram maior propor¢do com a promulgacao
da LDBEN n. 9.394/1996 e do PNE (Lei n. 10.172/01), os quais, enquanto dispositivos
legais, impulsionaram o processo de democratizacdo da gestdo da educacdo e,
consequentemente, das escolas publicas.

A partir desses marcos, evidencia-se maior discussdo em torno da
descentralizacdo e da autonomia na gestdo escolar em nome da melhoria da qualidade do
ensino e da aprendizagem, da eficiéncia administrativa na aplicacdo dos recursos financeiros
destinados diretamente as escolas publicas, dentre outros avancos almejados pelos
defensores da democratizacao da gestéo escolar.

Nos dias atuais, essa discussdo ganha novos contornos com o novo PNE — Lei n.
13.005/14 —, que traz um novo planejamento para a educacdo da proxima década (2014-
2024), pautado nas vinte metas a serem alcangadas, dentre elas, a meta 19, que estabelece
um prazo de dois anos para a efetivagéo da gestdo democréatica em todas as escolas publicas.
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A gestdo democratica escolar defendida pelo PNE — Lei n. 13.005/14 — esta
diretamente atrelada a critérios de mérito e desempenho e a consulta publica a comunidade
escolar: pais, alunos, professores, funcionarios e comunidade local (BRASIL, 2014a).

Segundo os dispositivos legais que tratam da gestdo democratica escolar, esta
deve ser assumida pelos contextoscotidianos escolares como dindmica que favorece 0s
mecanismos de participacdo, perspectivando a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem, com foco na formacdo de sujeitos criticos, autdnomos e emancipados,
capazes de lutar por uma educacdo de melhor qualidade e, consequentemente, pela melhoria
da qualidade de vida social.

Quando buscamos discutir a gestdo democratica escolar, algumas categorias
conceituais que lhe sdo intrinsecas, como participacdo, descentralizacdo, autonomia e
qualidade do ensino, afloram como um desejo escondido e, como tal, precisam ser reveladas
ou pelo menos visitadas e revisitadas, sempre que necessario. A participacdo, a
descentralizacdo e a autonomia sdo aspectos indissociaveis e estdo diretamente vinculados a
democratizagdo da gestdo escolar, uma vez que é nesse processo que ocorre a “[...]
politizagdo das praticas cotidianas [...]” (CERTEAU, 2014, p. 44), que culminam com
diferenciais nos saberesfazeres, os quais denominamos de qualidade.

A principio, entendemos que a participacdo ndo se desvincula da
descentralizacdo e da autonomia, pois, do contréario, haveria colabora¢des esporadicas,
diretivas e subalternas as normas predeterminadas pelos micropoderes intraescolares e pelas
instancias superiores do sistema de educacédo ao qual a escola esta vinculada, que através de
“[...] mecanismos formais e ritualistas da representagio” (SPOSITO, 2001, p. 50) acabam
burocratizando a participacdo e entrando em paradoxo com seu carater democratico.

Bordignon e Gracindo (2001) acreditam que a participacdo efetiva dos sujeitos
somente ocorrera quando estes despertarem a consciéncia de que a escola é publica, portanto,
é de todos e requer envolvimento de todos os seus segmentos e da comunidade local. Nesse

sentido, 0s autores esclarecem que

[...] participacdo requer o sentido da construgdo de algo que pertence a todos e que
tem diretamente a ver com a qualidade de vida de cada um, seja no sentido da
realizacdo pessoal, seja pelos beneficios sociais que dela advem. O compromisso
gue gera a participacdo requer a reparticdo coletiva do sucesso, ndo apenas da
responsabilidade. A participacdo e o compromisso ndo se referem apenas a
comunidade interna, mas devem buscar aliangcas com a comunidade externa, a
guem a escola serve e pertence efetivamente, promovendo a cooperagdo
interinstitucional (BORDIGNON; GRACINDO, 2001, p. 171).
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A partir dos esclarecimentos dos autores, das vivéncias nos espagostempos das
escolas publicas e dos lamentos que auscultamos em encontros e conversas coletivas,
inferimos, por um lado, que as dificuldades que se antepfem a participacdo, enquanto
praticas dos contextoscotidianos escolares, estdo diretamente relacionadas a falta de
consciéncia sobre a coisa publica e a partilha de poder, pois, por mais democraticas que
sejam as relacBes e as praticas escolares, ainda percebemos centralidade do poder nas
pessoas do ndcleo gestor da escola (diretor(a), vice-diretor(a) e coordenador(a)).

Por outro lado, Paro (2000, p. 27) adverte sobre a “[...] necessidade da escola se
aproximar da comunidade, procurando auscultar seus reais problemas e interesses. A falta
dessa aproximacédo, dessa postura de ouvir o outro, parece explicar em grande parte o
fracasso [...] da participacdo [...]”, que sem duvidas se apresenta como uma das maiores
dificuldades no processo de democratizacao da gestdo escolar.

No entanto, se o gestor assumir o papel de mediador, conforme propde Paro
(2015), ndo lhe faltardo estratégias para agir com astlcia e jogar com todas as possibilidades
(CERTEAU, 2014), tornando a participacdo significativa, mediante a qual todos podem
contribuir, com igualdade de oportunidades, na construcao e execuc¢do de planos e projetos
coletivos.

Ao defendermos que a gestdo democratica escolar se faz com a participagédo
efetiva dos sujeitos, acreditamos que essa participacdo proporciona autonomia tanto aos
sujeitos quanto a escola, visto que esta ndo se constitui por outros meios, sendo pelas praticas,
astlcias e criacdes de seus usuarios (CERTEAU, 2014).

Desse modo, precisamos adentrar nas discussdes sobre autonomia, a fim de
entender o papel da escola enquanto principal espago de construgcdo da autonomia e
emancipacao dos sujeitos, uma vez que ainda percebemos certos desvios e incompreensdes
que podem ser minimizadas quando buscamos defini¢des claras, mas nunca com a intengéo
de esgotar os sentidos que a relativizam.

Considerando a profundidade e a pertinéncia das argumentagdes apresentadas

por Barroso (2011) sobre autonomia, somos adeptos das seguintes defini¢coes:

O conceito de autonomia esta etimologicamente ligado a ideia de autogoverno,
isto é, a faculdade que os individuos (ou as organizacfes) tém de se regerem por
regras proprias. Contudo, se a autonomia pressupde a liberdade (e capacidade) de
decidir, ela ndo se confunde com a “independéncia™. [...] A autonomia é também
um conceito que exprime sempre certo grau de relatividade: somos mais, ou
menos, autdnomos; podemos ser autdnomos em relagdo a umas coisas € ndo o ser
em relagdo a outras. Autonomia €, por isso, uma maneira de gerir, orientar, as
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diversas dependéncias em que os individuos e 0s grupos se encontram no seu meio
biolégico ou social, de acordo com as suas proprias leis (BARROSO, 2011, p. 23).

Essas defini¢des de Barroso (2011), por um lado, levam-nos a compreender que
a autonomia escolar é construida pelos préprios sujeitos que fazem a escola, conforme suas
singularidades e necessidades, por outro lado, fica evidente que a autonomia esta
condicionada a regras e normas elaboradas e predeterminadas por outras instancias,
principalmente, quando ele enfatiza a questdo da relatividade da autonomia.

Para ndo gerar davidas quanto as duas formas sob as quais interpretamos o
conceito de autonomia, Barroso (2011, p. 23) esclarece em suas producdes que a autonomia
escolar transita entre “autonomia decretada e autonomia construida”.

A autonomia decretada, segundo Barroso (2011), efetiva-se quando o Estado,
por meio de aparato juridico legal e normativo, como leis, decretos e portarias, “[...] limita a
escola, na definicdo de politicas e diretrizes e no acompanhamento de agdes”
(BORDIGNON; GRACINDO, 2001, p. 170).

Portanto, a escola e seus praticantespensantes ndo podem agir de qualquer
maneira, ou seja, de modo idiossincratico, mesmo que seja para atender uma necessidade

premente do cotidiano escolar, pois em quaisquer circunstancias

0 cotidiano ndo é um espago-tempo abandonado, ndo é mais 0 campo deixado a
liberdade e a razdo ou a bisbilhotice individuais. [...] O cotidiano é objeto de todos
os cuidados: dominio da organizacéo, espaco-tempo, da autorregulacédo voluntaria
e planificada (LEFEBVRE, 1991, p. 81).

A autonomia decretada evidencia-se nos contextoscotidianos escolares,
principalmente no que tange a aplicacdo dos recursos financeiros, uma vez que, em nome da
descentralizacdo e da autonomia financeira das escolas, sdo repassados recursos pela Uniao
e pelos estados para as Caixas Escolares, também conhecidas como Unidades Executoras
(Uex), com a finalidade de adquirir materiais de consumo, equipamentos e manutengdes
diversas.

A ideia parece louvavel, uma vez que possibilita que as escolas e seus usuarios
decidam sobre a alocagdo dos recursos, conforme as necessidades das escolas, no entanto,
nem todas as necessidades eleitas como prioritarias podem entrar no Plano de Aplicagdo
Financeira, visto que existem parametros normativos definidos pelo poder central

(Ministério da Educacdo e da Cultura — MEC e Secretaria de Estado da Educacdo e da
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Cultura — SEEC) que impossibilitam determinadas despesas e controlam a execuc¢do dos
recursos por meio de prestacfes de contas aos setores competentes do poder central.

E 6bvio que ocorrem outras formas de autonomia decretada nas escolas, como,
por exemplo, a reposicdo dos dias letivos ndo trabalhados por ocasido de uma greve, porém,
enfatizamos apenas a questdo financeira, por ser uma das dimensdes sobre a qual mais se
evidenciam e mais se auscultam lamdrias e reclamagdes, principalmente pelos gestores
escolares.

A autonomia construida, por sua vez, € definida por Barroso (1996, p. 10) como
sendo “o jogo de independéncia e interdependéncia que os membros de uma organizagao
[no caso, a escola] estabelecem entre si e com 0 meio envolvente [comunidades escolar e
local] e que permitem estruturar a sua ac¢do organizada em funcéo de objetivos coletivos
proprios”.

Nesse sentido, somos adeptos da concepc¢do do autor, quando ele deixa explicito
que a autonomia construida prescinde uma constru¢do pautada nos interesses e nas
especificidades de cada escola, conforme as diferentes ldgicas e interesses dos sujeitos que
constituem os contextoscotidianos escolares (BARROSO, 1996).

Um dos pontos fortes da autonomia construida na/pela escola corresponde as
possibilidades que se abrem para a liberdade dos diferentes sujeitos, as quais, por meio de
embates e negociacdes, se constroem e adquirem significados e sentidos coletivos, pois “[...]
nao ha ‘autonomia da escola’ sem o reconhecimento da autonomia dos individuos que a
compoem. [...] Ndo existe uma ‘autonomia’ da escola em abstracto fora da ac¢do autbnoma
organizada dos seus membros” (BARROSO, 1996, p. 11).

Entre os varios espacostempos escolares que possibilitam a construcdo da
autonomia da escola e de seus membros, consideramos fundamentais aqueles dedicados a
elaboracdo e/ou ressignificacdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e do Regimento
Escolar (RE) e as discussdes sobre o curriculo da escola, uma vez que séo vivenciados ricos
momentos de confluéncias e divergéncias de concepcdes, logicas, valores e interesses
(pessoais, profissionais, pedagdgicos, administrativos e politicos).

Nessa logica, defendemos que o0s espagostempos, quando bem geridos,
negociados e integrados, como assegura Barroso (1996), constituem a verdadeira autonomia
construida na/pela escola, uma vez que tem como base o reconhecimento dos sujeitos que
nela convivem, agem, criam e usam: “[...] trajetérias indeterminadas, [...] onde se esbocam

as astucias de interesses e de desejos diferentes” (CERTEAU, 2014, p. 92), porém dotadas
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de uma riqueza de sentidos que fazem cada um e todos os envolvidos se sentirem sujeitos
autores e autbnomos na construcdo de seus contextoscotidianos escolares.

Considerando o conjunto das argumentacdes apresentadas, defendemos que a
escola autonoma ¢ aquela que ““[...] conquista valores, assegura vantagens conquistadas,
prepara expansdes futuras e obtém assim, para si, uma independéncia em relagdo a
variabilidade das circunstancias e um dominio do tempo pela fundacdo de um lugar
auténomo” (CERTEAU, 2014, p. 94).

Portanto, a escola autbnoma é construida por inovacGes de suas acdes
construidas cotidianamente pelo coletivo de seus praticantespensantes, buscando superar 0s
determinantes que tentam tolher a legitimidade de seus mecanismos e a dinamicidade
cotidiana.

Diante do que discutimos, cabe entdo trazermos alguns elementos referentes a
qualidade do ensino e da aprendizagem, visto que nossas discussdes giram em torno do que
é praticado pelos sujeitos nos espagostempos escolares.

Sdo varios os estudos que consideram a gestdo democratica da escola como meio
para atingir melhor qualidade no ensino e na aprendizagem, como também sdo varias as
significacOes atribuidas a nogdo de qualidade, na tentativa de compreender como de fato se
processam e se materializam as politicas educacionais nas préaticas vivenciadas pelos sujeitos
em seus contextoscotidianos escolares.

Nessa linha de raciocinio, podemos afirmar que o conceito de qualidade é
complexo e assume diferentes acepcdes, conforme as concepgdes dos sujeitos, o contexto
historico e os parametros comparativos que forem tomados como referéncia, para distinguir
uma boa ou ma qualidade (AZEVEDO, 2011b).

Se a qualidade exige parametros comparativos é porque nela existe determinada
dose de quantidade, que possibilita certa oscilacdo, para acenar a boa e a ma qualidade.
Partindo dessa Otica, Lefebvre (1995 apud AZEVEDO, 2011b, p. 422-423) esclarece:

Qualidade e quantidade revelam-se inseparaveis, como dois aspectos da existéncia
concretamente determinada. Mas esses dois aspectos ndo se misturam, ndo se
confundem numa unidade abstrata. Processa-se uma espécie de luta surda, de
conflito, [...] entre esses dois lados do ser, que se afirmam e se negam,
solidariamente, um ao outro. No devir, a qualidade determinada, o “algo”, resiste
(por assim dizer) e dura. A quantidade, entdo, ndo é mais que uma determinacdo
indiferente da coisa, que ndo Ihe é essencial, pois nesse nivel a coisa aumenta ou
diminui sem alteragdo profunda. Depois surge um momento em que a qualidade é
envolvida, arrastada, superada. Um novo ser, uma nova qualidade aparece. E o
momento em que a qualidade desaparece em que € criada outra qualidade, é
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também o momento no qual a quantidade manifesta que ela ndo era inessencial a
coisa, mas fazia parte de sua esséncia.

Com esse pensamento, Lefebvre ndo deixa duvidas de que qualidade e
quantidade constituem a esséncia de qualquer fenébmeno, o que no campo educacional ndo é
diferente. Se considerarmos 0s varios estudos que abordam a ma qualidade da educacéo e

do ensino, como consequéncia da universalizacdo de matriculas, constataremos que

[...] o mesmo Estado que expandiu enormemente o acesso da populagdo a escola
publica, permitiu que ela se degradasse ao longo do tempo, ndo aplicando recursos
adequados a manutengdo da rede fisica e ao desenvolvimento do ensino e,
particularmente, ndo investindo na [...] condigna remuneracdo dos docentes,
reduzindo os profissionais da educacdo a condicao aviltante (MENDONCA, 2000,
p. 81).

Esses argumentos reforcam a compreensédo de que qualidade e quantidade sdo
de fato inseparaveis e de que seu conteudo se constitui por varios aspectos que integram 0s
valores e as concepgdes dos sujeitos, conforme os diferentes contextos historicos e sociais
em que estejam sendo referenciadas (AZEVEDO, 2011b).

No entanto, ndo podemos descartar a concepcao de que a gestdo democratica

pode influenciar decisivamente na qualidade do ensino, desde que seja

[...] concebida, em profundidade, como mecanismo capaz de alterar préaticas
pedagdgicas. Nao ha canal institucional que venha a ser criado no sistema publico
de ensino que, por si sd, transforme a qualidade da educacéo publica, se ndo estiver
pressuposta a possibilidade de redefini¢do e ndo existir uma vontade coletiva que
queira transformar a existéncia pedagdgica concreta (SPOSITO, 2001, p. 54).

Nessa Otica, defendemos que a qualidade do ensino-aprendizagem tenha como
parametros os saberesfazeres, os conhecimentos e as habilidades desenvolvidas pelos
sujeitos em seu processo educativo, conforme as especificidades dos contextoscotidianos
escolares.

Com base nesse entendimento, intencionamos afirmar que a qualidade social da
educacéo e, por conseguinte, do ensino-aprendizagem néo deve ser respaldada na realizacédo

de testes e avaliacOes estandardizadas e padronizadas, como a Avaliacdo Nacional da
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Alfabetizacdo (ANA)3, a Provinha Brasil*, a Prova Brasil® e o Programme for international
Student Assessment (PISA) ®, que mais causam constrangimento, ranqueamento e
competitividade do que apresentam quadros reais da qualidade do ensino-aprendizagem,
conforme temos assistido nos dias atuais.

Em meio as discussdes, vale lembrar que o Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Baésica (IDEB), legitimado nacionalmente como indicador de qualidade da
educacdo e do ensino-aprendizagem, constitui-se por essa ldgica mercadoldgica,
gerencialista’ e excludente das politicas neoliberais do sistema capitalista, que disfarcadas
sdo facilmente incorporadas as praticas cotidianas escolares.

Mesmo assim, podemos em nossos fazeres escolares langar mao de “[...] taticas
e por meio de astucias aproveitar as ocasides para estocar beneficios, aumentar a propriedade
e prever saidas” (CERTEAU, 2014, p. 95), para superar o quadro de ma qualidade do ensino-
aprendizagem em nossas escolas.

Finalmente, precisamos superar a ldgica gerencialista predominante nas escolas
e construir uma cultura de participacdo por meio da gestdo democratica, de modo que a
finalidade da educacéo seja o desenvolvimento do cidad&o através de um ensino de qualidade
oferecido pela escola publica, independentemente das condicdes internas e externas que se

apresentam as escolas, conforme passamos a discuti-las.

2.3 Condicionantes das praticas e relacfes cotidianas escolares

3 A Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA) tem como objetivo produzir indicadores e aferir o nivel de
alfabetizagdo e letramento em Lingua Portuguesa e em Matemaética das criangas regularmente matriculadas
no 3° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2015a).

4 A provinha Brasil ¢ um instrumento de avaliagdo diagnostica que visa investigar o desenvolvimento das
habilidades relativas a alfabetizacdo e ao letramento em Lingua Portuguesa e Matematica, desenvolvidas
pelas criangas matriculadas no 2° ano do ensino fundamental das escolas publicas brasileiras, sendo aplicada
duas vezes ao ano (no inicio e no final) (BRASIL, 2015b).

5 A Prova Brasil tem o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro
a partir de testes padronizados e questionarios socioeconémicos. Os testes sdo construidos por questfes de
Lingua Portuguesa (com foco em leitura) e Matematica (com foco em resolucdo de problemas), sendo
aplicados no 5° e 9° ano do ensino fundamental (BRASIL, 2015c).

6 O Programme for International Student Assessment (PISA) — Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes — é uma avaliagcdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos (término da escolaridade
basica) na maioria dos paises. O programa é desenvolvido e coordenado pela Organizacdo para Cooperagao
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). No Brasil, é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (BRASIL, 2015d).

7 Gerencialismo é uma perspectiva de gestdo pautada em resultados e preocupada em atingir metas e controlar
acOes. Atua por meio da responsabilizagdo e da regulagdo das a¢cdes desenvolvidas pelas escolas.
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Para discutirmos a gestdo democratica escolar, considerando 0s seus
contextoscotidianos, precisamos atentar para as condi¢des sob as quais 0s sujeitos exercem
suas praticas cotidianas, plurais e diversas (OLIVEIRA, 2001), levando em conta que estas
constituem a vivéncia do processo de democratizacdo na/da escola, garantindo, além de
outros aspectos, “[...] a participagdao de todos os componentes da comunidade escolar nos
processos decisorios e a existéncia de um amplo processo de informacdo em que todos
tenham conhecimento do que acontece no interior da instituicao e suas relacdes externas”
(HORA, 2007, p. 50).

Todavia, a democratizacdo da escola é um processo que Se constroi
cotidianamente, por meio das relagbes que os sujeitos (alunos, pais, professores,
funcionarios) e os demais integrantes das comunidades escolar e local estabelecem em seu
interior, as quais, de um modo ou de outro, estdo imbricadas com 0S processos
administrativo, pedagdgico e financeiro da escola.

Em face desse entendimento, assumimos a condi¢édo de que toda e qualquer
relacdo intraescolar permeia suas diferentes dimensdes. Dito de outra forma, ndo existe
democratizacdo da gestdo escolar quando as relacdes e acdes dos sujeitos se fragmentam e
ocorrem esporadicamente em campos especificos de atuacéo.

Defendemos a necessidade de articulagdo entre os fazeres administrativo,
pedagogico e financeiro da escola por entendermos que essas dimensfes de atuacdo se
complementam e possibilitam praticas autbnomas e democraticas na escola, fundamentadas
“[...] no agir comunicativo, no qual a busca do entendimento reciproco consiste na
possibilidade de romper as relagbes humanas coercitivas e impositivas” (MEDEIROS, 2000,
p. 51).

Nesse sentido, comungamos com a ideia da autora, uma vez que defendemos a
democratizacdo da gestdo escolar, como construcdo de processos coletivos, por meio dos
quais os sujeitos se tornam emancipados a ponto de lutar pela garantia de espacos de
participacdo, nos quais todos 0s sujeitos se sintam atores e autores nos processos de
construcdo e decisdo coletiva.

Além do que defendemos, Medeiros (2000) afirma que o agir comunicativo
possibilita abertura para o respeito mutuo, o entendimento e a construcdo de relacGes
horizontais entre os sujeitos que compdem a escola e a comunidade local, de modo que,
mesmo diante de conflitos, das diferengas nos modos de agir e pensar das minorias, das

necessidades e dos interesses particulares e subjetivos dos sujeitos, prevalecam as
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negociacdes, pois “[...] a democracia ndo pode se constituir como a ditadura da vontade da
maioria [...]” (RISCAL, 2009, p. 84), embora Bobbio (2000) tenha afirmado que as decisdes
coletivas sejam tomadas com base na maioria, naqueles que estdo diretamente envolvidos
no processo decisorio.

Mesmo apontando a regra da maioria como fundamental na democracia, Bobbio
(2000) esclarece que uma das condigdes minimas para o exercicio da democracia é a

seguinte:

E preciso que aqueles que sdo chamados a decidir ou a eleger os que dever&o
decidir sejam colocados diante de alternativas reais e postos em condicédo de poder
escolher entre uma e outra. Para que se realize esta condigdo € necessario que aos
chamados a decidir sejam garantidos os assim denominados direitos de liberdade,
de opinido, de expressdo das proprias opinides, de reunido, de associacdo, etc.
(BOBBIO, 2000, p. 32).

A partir desse entendimento, fica claro que sdo varios 0s aspectos que o agir
comunicativo possibilita para a realizacdo de praticas e relacBes cotidianas escolares mais
politizadas e, portanto, mais democraticas.

As argumentacOes de Medeiros (2000), Bobbio (2000) e Riscal (2009) permitem
pensar a pratica escolar enquanto construcdo de identidade dos sujeitos com a escola, que,
por meio de suas artes de fazer cotidianas (CERTEAU, 2014), se sintam profundamente
imersos nas proposicdes, nos projetos e nas acdes a serem desenvolvidas pela escola.

Nessa perspectiva, pensamos na acdo do gestor escolar enquanto mediadora
(PARO, 2015) entre os afazeres administrativos, pedagogicos e financeiros, superando as
praticas meramente tecnoburacraticas que até entdo tém limitado a¢des politico-pedagdgicas
diferenciadas e inovadoras, necessarias a democratizacdo da gestdo escolar.

Nessa linha de raciocinio, o agir comunicativo considerado por Medeiros (2000),
quando aliado a outros condicionantes da pratica escolar, como condi¢fes de trabalho,
existéncia de mecanismos de acao coletiva (Conselho Escolar, grémio estudantil, associacdo
de pais e mestres), interesses de grupos dentro da escola e ideologias dos sujeitos, conforme
explicita Paro (2000), possibilita espacos de participacdo democratica por meio dos quais
novos saberesfazeres sdo engendrados pelas taticas e astlcias dos sujeitos que convivem
(CERTEAU, 2014) em suas diferentes realidades cotidianas.

E inegavel que as condicdes de trabalho influenciam nas relages e nas praticas

escolares em geral, mas ndo podemos atribuir exclusivamente a elas 0 sucesso ou insucesso
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das relagcBes democraticas, das praticas pedagogicas e demais préaticas escolares. Desse

modo,

[...] ndo se [deve] esperar que condiges [...] 6timas de trabalho proporcionem por
si, a ocorréncia de relacdes democraticas e cooperativas, da mesma forma néo se
deve ignorar que a auséncia dessas condi¢es pode contribuir para o retardamento
de mudancas que favorecam o estabelecimento de tais relagdes (PARO, 2000, p.
43).

Assim como o autor, defendemos a necessidade de ficarmos atentos para nao
utilizarmos a falta de material, equipamentos, espacos fisicos e tantas outras dificuldades
que comumente encontramos nas escolas publicas como alibi para em nada colaborar com a
escola e com o sucesso do trabalho pedagdgico escolar.

Segundo Paro (2000), as praticas escolares precisam encontrar novas maneiras
de agir, capazes de fazer das dificuldades escolares instrumentos mobilizadores da
participacao, de modo que as insatisfacOes e demais questdes escolares sejam compreendidas
pelos sistemas de ensino como demandas coletivas que, por sua expressividade, precisam
ser resolvidas.

Nessa linha de raciocinio, Paro (2000) chama a atencdo para a criagdo dos
espacos de participacdo onde todos o0s sujeitos (pais, alunos, professores, funcionarios) e os
colegiados (Conselho Escolar, grémio estudantil e associagdo de pais e mestres) possam se
sentir igualmente envolvidos e compromissados com todos 0s processos e decisdes que
permeiam de modo indissociavel os fazeres administrativos, pedagogicos e financeiros da
escola.

Seguindo esse raciocinio, temos a impressdo de que, sem o envolvimento dos
diferentes segmentos da escola e da comunidade local em todas as questdes escolares,
dificilmente teremos a gestdo democratica consolidada. Com isso, ndo estamos afirmando
que a participacdo seja garantia para gestdo democratica escolar, mas pelo menos
proporciona momentos de democratizagdo nos quais os sujeitos tém liberdade de apresentar
ideias, discutir, confrontar e negociar consensos.

E preciso reconhecer que na escola hé diversidades de interesses dos sujeitos que
nela convivem e criam as maneiras de fazer (CERTEAU, 2014) e que nem sempre as
decisdes se ddo de forma harmoniosa e sem conflitos, como afirmam Paro (2000), Medeiros
(2000), Ferrago (2001), Werle (2003) e Oliveira (2005), pois nas relagdes cotidianas “a

satisfacdo e a insatisfacdo andam lado a lado, se afrontam segundo os lugares e as pessoas.
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O conflito ndo aparece sempre nem ¢ dito. Evita-se falar dele e torna-lo manifesto. Mas ele
esta ai, constantemente latente, implicito” (LEFEBVRE, 1991, p. 87).

Considerando o conjunto dessas argumentacGes, entendemos que em quaisquer
circunstancias ou espacos em que ocorram relagdes intersubjetivas e 0s sujeitos tenham
direito & participagdo com liberdade de expressdo haverd sempre divergéncias de interesses
pessoais, profissionais, econdmicos e tantos outros, mas, se bem articulados, favorecem a
construcdo de objetivos coletivos.

No entender de Medeiros (2000, 2007), € por meio das relagdes intersubjetivas
que se estabelecem os modos de pensar, sentir e agir dos sujeitos sobre a realidade concreta
na qual vivem. No entanto, as relagcdes entre o0s sujeitos que vivenciam os diferentes
espacostempos escolares explicitam o0s objetivos, os caminhos e as agfes a serem
democraticamente desenvolvidas nos contextoscotidianos escolares em quaisquer de suas
dimens6es: administrativa, pedagogica e financeira.

Nessa Otica, Medeiros (2000, p. 44) esclarece:

As relaces intersubjetivas funcionam como uma ideia sucessiva de compreensdo
entre os sujeitos dando-se por meio da fala. No ato da fala, falantes e ouvintes
manifestam suas opinides e concepgdes, podendo ser questionadas e validadas por
meio da argumentac&o.

Com base no trecho acima, fica evidente que na gestdo democratica as relagdes
intersubjetivas assumem um papel relevante, uma vez que se constituem como aporte para a
vivéncia da democracia na escola, bem como para o desenvolvimento da autonomia e da
emancipacdo dos seus processos administrativos, pedagogicos (MEDEIROS, 2000) e
financeiros e, consequentemente, para a formagdo de sujeitos mais autdbnomos e
emancipados.

Outros condicionantes da pratica democratica nas relagfes cotidianas escolares
estdo diretamente relacionados com “[...] as concepgdes ¢ crencas sedimentadas
historicamente na personalidade de cada pessoa e que movem suas praticas e
comportamentos no relacionamento com os outros” (PARO, 2000, p. 47). Por essa razdo,
ndo podem ser ignoradas pela escola que busca a vivéncia da democracia e da cidadania,
tendo em vista que a dinamicidade desses processos ocorre pelos diferentes modos de pensar,
agir e interagir dos sujeitos que convivem e criam as praticas, singulares e plurais

(CERTEAU, 2014) em seus contextoscotidianos escolares.
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Nesse sentido, a gestdo democréatica escolar se configura por meio de varios
mecanismos que possibilitam ampla participacdo dos diferentes sujeitos das comunidades

escolar e local nos variados momentos criados e vivenciados nos/com 0S

contextoscotidianos.
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3 MECANISMOS CARACTERIZADORES DA ORGANIZACAO DA GESTAO
ESCOLAR

Neste capitulo, apresentamos uma discussdo sobre 0s documentos e mecanismos
legais que embasam a estrutura organizacional da gestdo escolar nos/dos contextoscotidianos
das escolas estaduais Alfa e Beta enquanto l6cus da nossa pesquisa.

Nossas argumentac6es levam em consideracao os dispositivos legais que dispdem
sobre a gestdo democratica, bem como os documentos e registros produzidos pelos sujeitos das
comunidades escolares durante o periodo 2005-2015, tendo em vista que as discussdes em torno
da gestdo democratica no Sistema Estadual de Ensino do Rio Grande do Norte (RN) tomam
maior proporcdo a partir da Lei Complementar n. 290, de 16 de fevereiro de 2005, que
regulamenta o processo de democratizacdo da gestdo escolar no &mbito da rede estadual de
ensino.

Nessa linha de raciocinio, condensamos no quadro a seguir 0s principais
dispositivos legais, documentos e registros escolares que constituem parte do corpus empirico

da nossa pesquisa.

Quadro 1 — Bases da analise documental

(continua)
Descricéo Ano de publicacdo Abrangéncia

Constituicdo Federal (CF) 1988 Federal
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

(LDBEN n. 9.394) 1996 Federal
Plano Nacional de Educacéo (Lei n. 10.172) 2001 Federal
Lei Complementar n. 290 2005 Estadual
Estatuto do Conselho Escolar 2005 Escolar
Atas das reunides/assembleias dos Conselhos

Escolares 2005-20151 Escolar
Cadernos, Atas e Mapas de Votacao das Eleicoes 2006-20142 Escolar
Registros Administrativos e Pedagdgicos 2012-20153 Escolar

10 inicio do periodo em referéncia esta diretamente relacionado com o ano da promulgacéo da Lei Complementar
n. 290/05, que torna obrigatoria a constituicdo dos Conselhos Escolares no Sistema Estadual de Ensino do RN,
cujas atas foram analisadas desde sua criagao (2005) até o ano de inicio desta pesquisa (2015).

2 O recorte temporal esté relacionado aos anos em que houve eleicdes diretas para escolha das Equipes de Direcio
das Escolas Estaduais Alfa e Beta.

3 O periodo em tela diz respeito aos anos em que as escolas dispdem de registros sistematizados e arquivados.
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Quadro 1 — Bases da analise documental
(conclusdo)

Descricdo Ano de publicacéo Abrangéncia
Plano Nacional de Educagéo (Lei n. 13.005) 2014 Federal
Projeto Politico-Pedagdgico 2014 Escolar
Regimento Escolar 2014 Escolar
Plano Estadual de Educacédo (Lei n. 10.049) 2016 Estadual

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os dispositivos acima sdo analisados através de seus contetdos, buscando entendé-
los por meio das inter-relagbes existentes entre 0s eixos tematicos e 0S mecanismos
estruturantes da gestdo democratica escolar, pois, partindo das ideias de Certeau (2014),
pensamos a gestdo democratica como algo engenhoso, com estratégias e taticas de agoes
proprias, capazes de ndo se moldarem exclusivamente aos mecanismos predeterminados pelas
instancias superiores as quais estdo vinculadas as escolas (MEC, SEEC).

Nesse sentido, é preciso problematizar como se processa o feedback entre o que
determinam as politicas orientadas pelo MEC ou SEEC, enquanto espacos da macropolitica, e
0 que é (re)produzido pelos sujeitos em seus contextoscotidianos escolares, enquanto espagos
micro, pingando as influéncias do poder macro sobre o poder micro, sobretudo como ocorrem
as (re)significacdes na dindmica dos cotidianos escolares.

Por analogia ao pensamento certeauniano, as relagdes macro/micro, e vice-versa,
representam as “artes de fazer” (CERTEAU, 2014, p. 41), que de tao dindmicas tomam novas
formas e cores no transcorrer de um mesmo dia ou no dia apds dia dos sujeitos que convivem
e criam suas artimanhas nos diferentes espagostempos escolares.

Apesar de a CF/1988 e a LDBEN n. 9.394/1996 referenciarem a gestdo democratica
do ensino publico como um dos principios do ensino, é perceptivel que tal prerrogativa ainda
ndo esta devidamente compreendida e consolidada, visto que em muitos contextos os fazeres e
praticas se moldam as determinagdes das leis, portarias e resolu¢bes que normatizam as
atividades e os processos do cotidiano escolar.

Além desses instrumentos normativos, trazemos alguns aspectos que consideramos
fundamentais sobre o PNE — Lei n. 10.172/2001 —, que, apesar de ndo ter expressado o que
democraticamente a sociedade civil elegeu como prioridades educacionais para o pais, tragou
um diagnostico da realidade educacional brasileira do periodo e definiu os objetivos, as

diretrizes e as metas para assegurar a manutencdo e o desenvolvimento do ensino em seus
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diversos niveis, etapas e modalidades, segundo a proposta de intencionalidades do governo
Fernando Henrique Cardoso (FHC).

Mesmo assim, entendemos como avanco, pois pela primeira vez um Plano Nacional
de Educacao teve forca de lei, possibilitando que as entidades educacionais, os trabalhadores
em educacdo, 0s movimentos sociais e toda a sociedade civil acompanhassem, cobrassem e
observassem o que a lei prometera, embora assim ndo tenha se dado a dindmica.

Segundo Dourado (2011), o PNE — Lei n. 10.172/01 — tornou-se carta de intencdes,
uma vez que nao se constituiu como base e diretriz para as politicas, o planejamento e a gestdo
da educagdo nacional, embora tenha conseguido avancar no alcance de alguns objetivos e

prioridades, dentre elas a que trata da

[...] democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais,
obedecendo os principios da participa¢do dos profissionais da educagdo na elaboracéo
do projeto pedagdgico da escola e a participagdo das comunidades escolares e local
em conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001b, p. 27).

Esse objetivo do PNE — Lei n. 10.172/01 — avangou tanto no campo das discussoes
como em sua materializagdo em alguns contextos locais (estados e municipios), proporcionando
o fortalecimento dos mecanismos de democratizagcdo da gestdo escolar através de acdes que
focaram a participacdo da comunidade escolar por meio dos conselhos escolares, grémios
estudantis e outros Orgdos equivalentes na gestdo das escolas, possibilitando a vivéncia da
descentralizacdo e da autonomia escolar enquanto pilares de sustentacdo da gestdo democratica
escolar.

O atual PNE — Lei n. 13.005/14 — foi antecedido por amplos debates em seminarios,
audiéncias publicas e conferéncias locais (estaduais e municipais), regionais e nacionais, com
ampla mobilizacdo da sociedade civil, os quais, por meio de suas representacdes, fomentaram
debates e enfrentaram embates para apresentarem as proposic¢des para as politicas educacionais
para essa nova década.

Apesar da apresentacdo do substitutivo ao Projeto de Lei n. 8.035/2010, que ofusca
parte dos anseios da sociedade, das emendas propostas e da falta de diagndstico da realidade
educacional brasileira, o atual PNE — Lei n. 13.005/14 — parece contemplar parte das discussoes
e proposigdes priorizadas pelos atores e/ou entidades da sociedade civil.

O PNE - Lei n. 13.005/14 — se reduziu a 20 metas acompanhadas de suas
estratégias, com o objetivo de “[...] favorecer o engajamento da sociedade civil e o controle

social do plano, fundamentais para seu sucesso” (BRASIL, 2014a, p. 15), o que nesse sentido
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parece coerente, mas, por outro lado, mostra sua incompletude ao abandonar o diagndstico,
elemento fundamental para a sociedade compreender suas metas e estratégias, bem como
debaté-las e avalia-las durante a década de sua vigéncia.

Nesse contexto, a gestdo democratica da educacdo passa a ser discutida e
assegurada no PNE — Lei 13.005/14 —, por meio da meta 19 (dezenove), que propde:

Assegurar condi¢des, no prazo de dois anos, para efetivacdo da gestdo democratica da
educagdo, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta pablica
a comunidade escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio
técnico da Unido para tanto (BRASIL, 20144, p. 83).

A referida meta vem acompanhada de oito estratégias que buscam estimular os
entes federados por meio de incentivos financeiros, caso tenham aprovado uma legislacdo
especifica, regulamentando o processo de democratizacdo da gestdo escolar em suas redes de
ensino, bem como fomentando a constituicdo e o fortalecimento dos conselhos escolares,
grémios estudantis e outras associacdes representativas da comunidade escolar, como
mecanismos de participacdo democratica.

Além disso, a referida meta propde participacdo da comunidade escolar nas eleigdes
para 0s gestores escolares e na construgdo dos Projetos Politicos-Pedagdgicos, dos Curriculos
Escolares, dos Planos de Gestdo e dos Regimentos Escolares como forma de “favorecer
processos de autonomia pedagogica, administrativa e de gestdo financeira dos estabelecimentos
de ensino” (BRASIL, 2014a, p. 84), possibilitando a materializacdo da gestdo democratica
escolar.

Nesse cenario, 0 estado do Rio Grande do Norte, atendendo ao atual PNE — Lei n.
13.005/14, elabora seu Plano Estadual de Educacio (PEE/RN) — Lei n. 10.049/2016* — para a
década 2015-2025, com metas e estratégias similares e consonantes com o referido PNE,
diferenciando-se deste por trazer um diagnostico da Educacdo Basica e Superior do RN,
possibilitando uma compreensdo contextual das metas e estratégias, de modo que a sociedade
norte-rio-grandense possa acompanha-las, debaté-las e apontar lacunas que eventualmente
possam ocorrer no transcurso de sua vigéncia.

Das oito dimensdes que compdem o PEE/RN — Lei n. 10.049/16 —, focamos nossa

aten¢do na sexta, intitulada “Gestdo Democratica: participacdo, responsabiliza¢do e autonomia

4 O PEE/RN foi discutido, elaborado e publicizado em versdo preliminar no ano de 2015, por isso sua vigéncia é
2015-2025. No entanto, foi publicado oficialmente através da promulgagao da Lei n. 10.049, de 27 de janeiro de
2016.
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dos sistemas escolares publicos” (GOVERNO DO ESTADO DO RN, 2015, p. 73), que através
da meta 19 estabelece prazo de um ano para a atualizacdo e aprovacdo da Lei de Gestdo
Democratica, que deve associar “[...] critérios técnicos de mérito e desempenho a consulta
publica a comunidade escolar [...]” (GOVERNO DO ESTADO DO RN, 2015, p. 101) como
condigdes para a escolha da Equipe de Direcdo da Escola (diretor, vice-diretor, coordenador
pedagdgico e coordenador administrativo-financeiro).

Além dessas condicgdes, que a priori entendemos como inovadoras no processo de
democratizacdo da gestdo escolar, o conjunto das estratégias acenam para a garantia e
consolidacdo da participagdo da comunidade escolar e representa¢des dos colegiados, como
Conselho de Classe, Associagéo de pais, Grémio Estudantil e outras organizag¢des da sociedade
civil nos processos de elaboracdo ou revitalizacdo do Projeto Politico-Pedagdgico, do
Regimento Escolar e do Plano de Gestdo Escolar, bem como na definicdo do Plano de Aplicacéo
dos Recursos e seu controle social, proporcionando o efetivo desenvolvimento da gestéo
democratica nos contextoscotidianos das escolas da Rede Estadual do RN.

Em consonancia com os principios do ensino, referenciados na CF/1988, na
LDBEN n. 9.394/1996, nos objetivos, diretrizes e metas do PNE — Lei n. 10.172/01 —, que
tratam da gestdo democratica e do financiamento da educacéo, a Governadora do Estado do Rio
Grande do Norte — Wilma Maria de Faria — sanciona a Lei Complementar n. 290, em 16 de
fevereiro de 2005, que dispbe sobre a democratizacdo da gestdo escolar no &mbito da rede
publica estadual de ensino, cujo objetivo maior ¢ “[...] a constru¢do de uma cultura de
participagdo da comunidade escolar” (GOVERNO DO ESTADO DO RN, 2005, p. 1).

A Lei Complementar n. 290/2005 traz um conjunto de treze principios que orientam
a gestdo democratica, dentre eles, destacamos: “[...] garantia de padrdo de qualidade; orientagdo
de prioridades pela comunidade escolar; transparéncia da gestao e descentralizacao financeira”
(GOVERNO DO ESTADO DO RN, 2005, p. 1), o que reafirma, portanto, a importancia da
participacdo da comunidade escolar por meio de conselhos e/ou associacdes com ampla
representacdo dos diferentes segmentos da escola e livre acesso a todos 0s seus atos
administrativos, pedagdgicos e financeiros.

Além disso, a Lei Complementar 290/2005 regulamenta o processo de escolha da
Equipe de Direcdo das Escolas Estaduais do RN por meio de elei¢des, cujo Colégio Eleitoral é
constituido pelos ocupantes dos cargos de professor, especialista, servidor administrativo da
escola, estudantes, pais ou responsaveis, que elegem os gestores para um mandato de dois anos,

podendo ser reeleito para um novo biénio.
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Segundo Barroso (2016), enquanto a escola e todos 0s sujeitos que nela convivem
ndo reconhecerem a participa¢do como condi¢do impar para a orientacdo de todas as préaticas
escolares, dificilmente alcancaremos a democraticidade desejada para a gestdo escolar, mesmo
diante da existéncia de leis e outros dispositivos que normatizem, legitimem e conclamem pelo
“[...] desenvolvimento de uma cultura de participagao [...]” (BARROSO, 2016, p. 16).

Considerando o exposto, defendemos que a gestdo democratica escolar somente
estara devidamente consolidada quando possibilitar aos sujeitos, por meio de suas capacidades
criadoras, modificar o que Ihes for encaminhado pelas macropoliticas educacionais, podendo,
sem rejeita-las, ressignifica-las e redireciona-las as especificidades de seus contextos locais
(estados e municipios), especialmente dos contextoscotidianos escolares, de modo a favorecer
as micronegociacdes e 0s ajustes necessarios as singularidades de cada escola.

Nessa linha de raciocinio, pretendemos trazer uma discussdo que retrate o conteddo
dos dispositivos legais e demais documentos e registros escolares, com o objetivo de refletir
sobre as maneiras como 0s sujeitos se apropriam, (re)produzem e (re)inventam os referenciais
que lhes sdo propostos pelos macrossistemas educacionais, bem como compreender que nos
cotidianos escolares hd mdltiplos desafios, embates e impasses que exigem dos
praticantespensantes alternativas de saida, sem previséo de onde chegardo (FERRACO, 2007).

Contudo, essa contextualizagao traz apenas alguns mecanismos que desencadearam
grandes discuss@es e demarcaram o principio da materializagdo da gestdo democratica escolar,

cujo aprofundamento se dara no desfecho das proximas secdes deste capitulo.

3.1 Lei que regulamenta a gestdo democratica das escolas da rede estadual do RN

As discussdes em torno do processo de democratizacdo da gestdo escolar tomam
maior fblego na decada de 1990, a partir da promulgacdo da CF/1988 e da LDBEN n.
9.394/1996, que referenciam a gestdo democrética como um dos principios do ensino.
Procurando atender a esse principio determinado pela Carta Magna e pelo principal dispositivo
que determina as diretrizes da educacdo brasileira, o estado do RN promove no periodo de
2002-2003 dois cursos voltados para a formacéo de gestores escolares: 0 PROGESTAO e o
FORMAGESTE, ambos com o objetivo de fomentar as discussdes teorico-praticas em torno do
processo de democratizacdo da gestéo escolar, embora o reconhecimento desse processo venha
se dar apenas a partir da sancdo da Lei Complementar n. 290/2005. Nesse sentido Aguiar (2010,

p. 708) esclarece:
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Uma lei, quando aprovada, tem um poder fatico. Ela é um fato que se impde, pela
democracia representativa, em um Estado democrético de direito. Nessa medida, ela
institui-se como um campo de referéncia, de significacdo e de obrigacédo. Instala-se,
entdo, um processo ascético para quem teve suas expectativas frustradas. [...] Pela
imperatividade legal o sujeito se conforma dentro das regras do jogo democratico,
mas pela criticidade ele se distancia para ver o objeto em planos diferentes.

Partindo dessa assertiva, entendemos a razdo pela qual o processo de
democratizacéo da gestdo escolar somente veio a ganhar visibilidade e sentido a partir da sancao
da Lei Complementar n. 290/2005, que a principio parecia atender as expectativas de todos 0s
sujeitos que almejam a democracia no ambito escolar. No entanto, fica evidente que a
democracia ndo se decreta por lei, mas se constrdi por meio da participacdo e do engajamento
dos sujeitos na dindmica da construcdo das politicas sociais, dentre elas a politica educacional.

Como mencionamos anteriormente, a Lei Complementar n. 290/2005 objetiva
instituir a construcdo de uma cultura de participacdo da comunidade escolar como forma de
possibilitar maior autonomia e descentralizacdo nos processos de decisdo e definicdes de
prioridades, com base nas necessidades de cada comunidade escolar.

Embora a Lei Complementar em referéncia apresente os propositos explicitados no
paragrafo anterior, seus artigos 4° e 5° limitam a autonomia escolar, quando explicitam que a
gestéo das escolas estaduais deve ser exercida respeitando as disposic¢oes legais e as diretrizes
do Sistema Estadual de Educacéo, responsabilizando a Equipe de Direcdo da Escola (diretor,
vice-diretor, coordenador pedagdgico e coordenador administrativo-financeiro) pela gestéo
pedagogica e administrativo-financeira, mas as ac6es ficam atreladas aos dispositivos legais do

macrossistema, conforme transcrevemos na integra os artigos abaixo:

Art. 4° A gestdo das escolas da rede publica estadual sera exercida, respeitadas as
disposi¢des legais e as diretrizes do sistema estadual de educacdo, pela Equipe de
Direcdo da Escola, com o auxilio e a fiscalizagdo do conselho de escola, sob a
supervisao do Secretério de Estado da Educacéo, da Cultura e dos Desportos.

Art. 5°. A administracdo da escola no ambito da gestdo pedagogica e administrativo-
financeira seré de responsabilidade da Equipe de Direcéo da Escola (GOVERNO DO
ESTADO DO RN, 2005, p. 1).

Além de responsabilizar a Equipe de Direcdo da Escola pelos processos
microinstitucionais, a referida lei também define em seus artigos 7°, 8° e 9° as atribuicdes

especificas de cada um deles, conforme citamos abaixo:

Art. 7° Compete ao Diretor: | - representar a escola no ambito da SECD; Il - exercer
a funcdo de presidente da Unidade Executora da escola; Il - garantir e
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responsabilizar-se pelo funcionamento pleno da escola; IV - coordenar o
desenvolvimento das atividades administrativas, pedagodgicas e financeiras, ouvindo
0 Conselho de Escola e a Unidade Executora; V - promover a articulagdo, participacéo
e integracdo com a comunidade; VI - coordenar a elaboracgao da proposta pedagdgica
e do plano de aplicagdo dos recursos; VII - articular a integracdo e participacdo dos
organismos colegiados existentes na escola. Paragrafo Gnico. Compete ao Vice-
Diretor da Escola executar, juntamente com o Diretor e demais segmentos da escola,
as atribuicbes previstas nos incisos constantes do caput deste artigo, bem como
responder pela unidade escolar nas auséncias e impedimentos de seu Titular.

Art. 8° Compete ao Coordenador Pedagdgico: | - coordenar as atividades relacionadas
ao trabalho do professor e do estudante, visando a promogdo, a permanéncia e ao
sucesso do educando; Il - acompanhar a vida académica do estudante; 11 - viabilizar
a elaboracdo, implementacdo e avaliacdo da proposta pedagdgica, bem como garantir
seu cumprimento; e 1V - elaborar o planejamento e coordenar as atividades de apoio
ao ensino.

Paragrafo Unico. Entende-se por atividades de apoio ao ensino aquelas desenvolvidas
nas bibliotecas, salas de video, espacos para a pratica de educacdo fisica, laboratorios
de ciéncias da natureza, informatica e salas de apoio pedagdgico especializado.

Art. 9° Compete ao Coordenador Administrativo-Financeiro: | - coordenar as
atividades relativas aos servigos gerais da escola; 11 - exercer a fungdo de tesoureiro
da Unidade Executora da escola; 111 - coordenar a matricula e o controle académico
no ambito da escola; IV - ter sob seu controle direto e responsabilizar-se pelos bens
patrimoniais da escola; V - viabilizar a elaboracdo, implementacdo e avaliagdo do
Plano Anual de Aplicacdo dos Recursos, bem como garantir seu cumprimento; VI -
gerenciar os recursos da unidade escolar e elaborar as prestacGes de contas ao
Conselho de Escola, & comunidade escolar, ao Poder Pablico e a quem interessar possa
(GOVERNO DO ESTADO DO RN, 2005, p. 1, grifo nosso).

Se, por um lado, o conjunto dessas medidas parece necessario ao funcionamento
formal-legal da escola, por outro lado, parece restringir a liberdade dos sujeitos de construir,
definir e seguir seus préprios rumos e fazeres (autonomia construida pela/na escola), a partir de
um certo controle da gestdo escolar por meio de normas deterministas e subordinativas
(autonomia decretada, limitada a instancias superiores) (BARROSO, 1996).

A Lei Complementar n. 290/2005 expressa a importancia do Conselho Escolar,
reconhecendo-o como érgdo consultivo, deliberativo e fiscalizador da escola. Com mesma
igualdade, considera a relevancia de outras associagOes, como: associacdo de pais ou
responsaveis, associagdo de professores e servidores da escola, grémio estudantil, dentre outras
que representem a comunidade escolar e possam contribuir para a consolidacdo da gestdo
democrética no &mbito das escolas estaduais do RN.

Além disso, a lei em discussdo recomenda a participagdo da comunidade escolar,
reconhecendo seus membros como integrantes do Colégio Eleitoral, os quais, por meio de
eleicBes, elegem a Equipe de Direcdo da Escola (diretor, vice-diretor, coordenador pedagogico
e coordenador administrativo-financeiro), cabendo ao Governador do Estado nomear para 0s

cargos de diretor e vice-diretor os candidatos eleitos pelo Colégio Eleitoral, composto por
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quatro classes/segmentos que compdem a comunidade escolar (professores, funcionérios,
alunos, pais ou responsaveis).

Apesar de alguns membros da Comisséo Eleitoral Central de Gestdo Democratica®
entenderem que a existéncia de Conselho Escolar e da Lei que normatiza o processo de Eleigdo
das Equipes de Dire¢do das Escolas configura a consolidacdo da gestdo democratica no &mbito
das escolas do Sistema Estadual de Ensino do RN (informagéo verbal)®, consideramos que
ambos representam apenas mecanismos que possibilitam abertura para vivéncia de processos

democréticos nos espagostempos escolares, pois

[...] a construgdo da democracia implica em combater, com préticas reais, todas as
formas de expressdo do sistema de dominagéo social na escola, todos os mecanismos
de legitimagdo dos quais o sistema se serve, bem como todos os mecanismos de
exercicio de poder de dominagao presentes na escola. Por outro lado, € preciso, ainda
lutar pela abertura e ampliacdo de espacos de discussdo, denunciar técnicas de

manipulagdo e de subordinagdo e, sobretudo, revalorizar a “agdo voltada para o
entendimento democratico” [...] (OLIVEIRA, 2005, p. 28).

Desse modo, o que defendemos converge com as ideias da autora, que
implicitamente esclarece que a consolidagdo da democracia nos espacos escolares vai muito
além da mera eleicdo de seus dirigentes e dos membros do Conselho Escolar, adentrando nas
praticas que se expressam por meio de acdes e reacOes entre 0s sujeitos que necessitam de
liberdade para se sentirem autdnomos nos processos de discussdo, construcdo e decisdo
coletiva, que se consolidam como “entendimento democratico” (OLIVEIRA, 2005, p. 28), na
dinamicidade do cotidiano escolar.

A respeito da existéncia dos Conselhos Escolares, a Lei Complementar n. 290/2005
é enfatica em determinar suas competéncias e atribuicdes perante todos os atos da escola,

inclusive na coordenacdo da Comisséo Eleitoral Escolar, conforme explicita seu artigo 26:

O Conselho de Escola coordenara a formagdo da Comissdo Eleitoral Escolar,
composta por um membro de cada classe da comunidade escolar, incumbida de
organizar, fiscalizar e conduzir o processo eleitoral, no &mbito de cada unidade
escolar, de acordo com as normas estabelecidas pela Comissdo Eleitoral Central em
Regimento préprio (GOVERNO DO ESTADO DO RN, 2005, p. 3).

5 A Comisséo Eleitoral Central de Gestdo Democratica é constituida e designada pelo Secretario de Estado da
Educacdo e da Cultura do RN, que conduz o processo de Eleicdes de Diretores e Vice-Diretores das Escolas do
Sistema Estadual de Ensino, composta por representantes da SEEC, do Sindicato dos Trabalhadores em Educacéo
do RN (SINTE/RN), da Associacdo Potiguar de Estudantes Secundaristas (APES/RN) e da Associacdo Nacional
de Politicas e Administracdo da Educacdo — Se¢do RN (ANPAE/RN).

¢ Discurso de Normando José da Costa no Il Férum Estadual de Conselheiros Escolares, promovido pela
Coordenadoria dos Orgaos Regionais de Educacdo (CORE)/SEEC/RN, em Natal, em abril de 2010.
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As atribuigdes conferidas ao Conselho Escolar na forma da Lei Complementar n.
290/2005 expressam o quanto sua funcionalidade é relevante para a democratizacao da gestao

escolar, pois

[...] entendemos que a gestdo democrética ndo é sd o processo de elei¢do no interior
das escolas. A eleicdo no interior das escolas é um dos passos que se concretiza com
a dinamizacdo e o fortalecimento dos conselhos escolares com representacdo de todos
0s segmentos. Hoje aqui nds estamos com os pais, professores, funcionarios de
escolas, com os gestores estaduais [...] e 0s estudantes [...] mostrando e resgatando o
valor que ele [Conselho Escolar] tem na escola. Acredito que hoje é uma das acdes
gue vém culminar o trabalho que noés realizamos no ano de 2009 nas dezesseis
DIREDs [hoje DIRECs] em todas as setecentos e trinta e uma escolas do estado
(Informagéo verbal)’.

Contudo, queremos deixar claro que a existéncia dos Conselhos Escolares e de uma
lei que regulamenta o processo de Eleicdo para a Equipe de Dire¢do da Escola, assegurando
gue a nomeacéo de diretores e vice-diretores das escolas ocorra com 0s sujeitos eleitos pela
comunidade escolar, representa avancos e perspectivas para alcancarmos a consolidacdo da

democracia nos contextos escolares, pois sabemos que,

[...] mesmo com a criagdo de canais de participacdo, tal disposi¢do para socializar
decisdes ndo é despertada de uma hora para outra. E um processo lento de formagéo
de cidaddos, que percebem a importancia de sua participacdo nas decisdes politicas a
medida que tém a chance de participar de processos decisorios e compreender que
suas escolhas poderdo contribuir na modificagdo de uma determinada realidade
(MENDES, 2009, p. 131).

E importante ressaltar que, apesar de a lei em referéncia assegurar o processo de
Eleicdo da Equipe de Direcdo da Escola, ndo traz a obrigatoriedade do voto de quaisquer
classes/segmentos da comunidade escolar, facultando a participagédo de todos no processo
eleitoral.

Para tanto, os artigos 21 e 22, que tratam da composi¢do do Colégio Eleitoral, estdo

assim formulados:

Art. 21. Compdem o Colégio Eleitoral os membros da comunidade escolar
integrantes das seguintes classes:
| - professores, orientadores educacionais, supervisores e administradores escolares;

" Parte do depoimento verbal de Elizabeth Jacome da Costa Pinto no Il Forum Estadual de Conselheiros Escolares,
promovido pela Coordenadoria dos Orgdos Regionais de Educacdo (CORE)/SEEC/RN, em Natal, em abril de
2010.
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I - demais categorias de servidores publicos que exer¢am atividades administrativas
na escola;

111 - estudantes; e

IV - pais ou responsaveis.

Paragrafo U(nico. Integram o universo de eleitores estudantes os estudantes
regularmente matriculados na respectiva escola que tenham no minimo doze anos de
idade, comprovados mediante certiddo de nascimento ou documento de identidade, e
frequéncia regular.

Art. 22. Os membros da comunidade escolar que pertencam a mais de uma classe
deverdo optar, em manifestacéo escrita dirigida a Comisséo Eleitoral, pela integracéo
a apenas uma classe do Colégio Eleitoral (GOVERNO DO ESTADO DO RN, 2005,

p. 2).

Compreendemos a ndo obrigatoriedade do voto como um dos fundamentos

intrinsecos a democracia participativa, no entanto, dados da nossa pesquisa revelam o baixo

nivel de participacdo de algumas classes/segmentos nas eleicdes de ambas as escolas l6cus da

pesquisa. Esse indicador nos faz perceber a necessidade da constru¢do de uma “cultura de

participagdo” (BARROSO, 2016, p. 16) da comunidade escolar em todas as decisdes e

atividades desenvolvidas pela escola, a fim de que os sujeitos se sintam autores com

reconhecimento no sucesso e na qualidade das a¢des escolares.

As tabelas a seguir trazem um demonstrativo da participacdo das comunidades

escolares nas elei¢des para as Equipes de Diregédo das Escolas Estaduais Alfa e Beta, sobre as

quais tecemos concomitantemente alguns comentarios.

Tabela 8 — Demonstrativo de participacao nas Elei¢6es da Escola Estadual Alfa

(continua)
Classes/Segmentos
3 o - -
S 2 2|  Professores Servidores Alunos Paisou
< & @ Responsaveis
AV V | % [AV| V| % |AV| V | % [AV| V | %
(2]
o
N~ o
§ % 11 11 100 7 7 100 215 187 86,9 224 72 321
S
N
—
—
o)) o
§ S 15 13 867 7 7 100 233 189 81,1 233 52 223
S
N
™
—
= 8
§ S 17 16 941 6 6 100 253 229 90,5 255 85 333
—
o
N
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Tabela 8 — Demonstrativo de participacdo nas Eleigdes da Escola Estadual Alfa

(conclusdo)

Classes/Segmentos

Professores Servidores Alunos Pais ou
Responsaveis

AV | V| % |[AV |V ]| % | AV | V % [ AV | V %

ANoS
Gestao/
Biénio

2 66,7 229 160 698 226 42 18,6

2014
2015/2016
o)

\‘

o)

X
3
w

Fonte: Elaborada pelo autor com base nos Cadernos, Atas e Mapas de VVotacdo das EleicGes para Equipe de Dire¢do
da Escola Estadual Alfa.
Notas: AV — Aptos a votar; V — Votantes

Os dados apresentados na tabela acima mostram explicitamente o baixo nivel de
participacao dos pais ou responsaveis pelos alunos na escolha dos dirigentes em todos os anos
em que houve elei¢des. Os indicadores relativos ao ano de 2011 nos chamam atengédo por
apresentarem maiores quantitativos absolutos e percentuais de participacdo da maioria das
classes/segmentos da comunidade escolar.

Todavia, as atas dos processos eleitorais nos possibilitam inferir que a maior
participacdo esteja diretamente relacionada ao fato de que em 2011 duas chapas concorreram
ao pleito, diferentemente dos demais anos, em que se apresentou apenas uma chapa.

Os dados e ilacdes expostas apontam que o nivel de participacdo da comunidade
escolar nas Eleicbes da Equipe de Direcdo da Escola se eleva quando ha concorréncia entre
candidatos, o que, sem dudvida, gera disputa de poder e embates, impulsionando o
desencadeamento de campanhas eleitorais, com debate publico sobre os planos de gestéo,
distribuicdo de material impresso nas comunidades escolar e local, dentre outras estratégias
permitidas por lei.

Mesmo havendo concorréncia entre candidatos e campanhas de sensibilizacéo, a
participacdo dos pais ainda é muito baixa, o que pode ser compreendido como falta de
conhecimento sobre a importdncia da participagdo na construcdo de processos de
descentralizacdo e da autonomia escolar para a qualidade do ensino, da aprendizagem e demais
atividades desenvolvidas pela escola.

Nesse sentido, Mendes (2009, p. 134) esclarece que
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[...] o processo de participacéo [...] é fundamental, tanto para gerar compromissos
entre governantes e governados quanto para qualificar o ensino. [...] a participacéo
das comunidades nas decisdes escolares constitui um principio fundamental no
aprimoramento do ato educativo.

Com essa compreensdo, o autor afirma que a participacdo exige compromisso entre
os diferentes sujeitos das comunidades escolar e local, ou seja, 0 compromisso se apresenta
como mola propulsora para o estreitamento das relacbes de poder, contribuindo diretamente
para a elevacdo da qualidade do ato educativo que desenvolvemos cotidianamente nos
diferentes espagostempos escolares.

Parte dessas andlises também se aplica aos achados sobre a participacdo nas

Eleicdes da Escola Estadual Beta, conforme explicitamos nos dados na tabela abaixo.

Tabela 9 — Demonstrativo de participacéo nas Elei¢fes da Escola Estadual Beta

Classes/Segmentos
B -
S © o Professores Servidores Alunos Paisou
< & @ Responsaveis
AV| V| % AV V| % [AV| V | % |[AV| V | %
N~
o
[Te) o
§ S 28 21 75 9 8 888 430 184 428 529 106 20,1
S
N
(@]
o
N~ o
§ S 24 23 958 6 6 100 291 142 488 39% 69 174
S
N
i
i
(o)) o
§ S 24 23 958 7 7 100 249 119 478 206 58 281
S
N
9
— o
§ S 17 17 100 7 7 100 145 53 365 231 31 134
—
o
N

Fonte: Elaborada pelo autor com base nos Cadernos, Atas e Mapas de VVotacao das Elei¢Ges para Equipe de Direcéo
da Escola Estadual Beta.
Notas: AV — Aptos a votar; V — Votantes.

Os dados relativos a participacdo da comunidade escolar nas Eleicdes da Equipe de

Direcdo da Escola Estadual Beta revelam que, além da baixa participacdo dos pais ou
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responsaveis, também ha baixa participagdo dos alunos no processo, uma vez que em todos 0s
anos em que ocorreram eleicdes menos de 50% dos alunos aptos a votarem participaram do
processo.

Ao analisarmos as atas dos processos de elei¢des, deduzimos que um dos fatores
que podem ter contribuido para os baixos percentuais de participagdo dos alunos e seus pais ou
responsaveis € a inexisténcia de concorréncia aos cargos de diretor e vice-diretor, pois, em todos
0S anos, apenas uma chapa se apresentou ao processo de Eleicdo da EEB.

Esse fato reafirma nossos indicios de que a concorréncia entre candidatos gera
disputa de poder e desencadeia estratégias de mobilizacdo de campanha eleitoral que
consequentemente estimulam maior participacdo da comunidade escolar na escolha da Equipe
de Direcéo.

Além disso, convém esclarecer que a Lei Complementar n. 290/2005 assegura, em
seu artigo 27, a “paridade de votos em vinte ¢ cinco por cento para cada classe/[segmento] da
comunidade escolar na eleigdo tendente no preenchimento de cargos da Equipe de Direcdo da
Escola” (GOVERNO DO ESTADO DO RN, 2005, p. 3) e estabelece ainda que, se houver
apenas uma chapa inscrita ao pleito, esta serd considerada eleita se obtiver mais da metade dos
votos validos apurados. Desse modo, qualquer que seja o quantitativo de votos sufragados em
favor da chapa, esta se elegera, afinal o que entra em jogo séo os votos validos, uma vez que 0s
ndo votantes, brancos e nulos séo desconsiderados no processo.

A proporcionalidade dos votos é calculada através de duas férmulas: uma que
considera a escola como Colégio Eleitoral composto pelas quatro classes/segmentos e outra que
leva em conta a inexisténcia de estudantes com idade igual ou superior a doze anos.

Assim, a analise da Lei Complementar n. 290/2005 e de outros documentos
relacionados a democratizacao da gestdo escolar no &mbito das Escolas Estaduais Alfa e Beta
evidencia que ainda precisamos aperfeicoar o processo de Elei¢cdes da Equipe de Direcdo das
escolas da rede estadual de ensino do RN, de modo a possibilitar maior participacdo e
engajamento dos alunos, seus pais e responsaveis, tanto no momento do sufrégio do voto quanto
em outros momentos de luta em que se expressa a democracia, afinal “as possibilidades de
construcdo de um projeto educativo mais comprometido com uma determinada realidade se
ampliam quando séo consideradas as necessidades e as vontades da comunidade [escolar €]
local” (MENDES, 2009, p. 136).

3.2 O Projeto Politico-Pedagdgico e o Regimento Escolar: identidade da escola
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A gestdo democréatica escolar requer varios mecanismos que fundamentam a
especificidade da organizacdo escolar, dentre eles estdo o Projeto Politico-Pedagogico (PPP) e
0 Regimento Escolar (RE), que devem estar imbricados para uma mesma concepg¢do de
educacdo, de homem e de sociedade. Nessa l6gica, 0 PPP e o RE sdo instrumentos que
representam a verdadeira identidade da escola, devendo embasar a organizacdo escolar, o
desenvolvimento de praticas e a regulamentacdo das orientacdes e regras disciplinares
especificas para os diferentes segmentos da comunidade escolar, ultrapassando as fronteiras
predeterminadas pelas macropoliticas, engendrando fazeres que fundamentam a finalidade da
escola, a partir das necessidades sentidas e vividas pelos sujeitos em seus contextoscotidianos.

Essa nova forma de pensar a escola e seu projeto requer a vivéncia de processos
microcontextuais que possibilitem a gestdo escolar tomar como principios os valores, as
subjetividades, as especificidades e prioridades, demandadas pelos sujeitos que criam, inventam
e praticam a realidade (CERTEAU, 2014).

Em um primeiro momento, sistematizamos nossas analises, apresentando,
primeiramente, os achados no PPP da Escola Estadual Alfa e, posteriormente, os achados no
PPP da Escola Estadual Beta, procurando analisar como esse instrumento, considerado plano
de intencdes, explicita o quadro real das escolas e o que pretende ser desenvolvido em seus
contextoscotidianos, considerando a dinamicidade das relagfes entre 0s sujeitos e 0s processos
que engendram seus saberesfazeres nos diferentes espagostempos escolares, estabelecendo
possiveis conexdes com os registros dos encontros pedagogicos das referidas escolas.

Em um segundo momento, tecemos alguns comentarios sobre o RE das referidas
escolas, voltando nosso olhar para compreender como esse apetrecho regulamenta, de modo
geral, a organizagéo escolar.

Por ultimo, procuramos algumas conexdes possiveis entre o PPP e o RE, enquanto

mecanismos que possibilitam a democratizacdo da gestédo escolar.

3.2.1 O PPP da Escola Estadual Alfa: decifrando pontos e contrapontos

O PPP da Escola Estadual Alfa traz em seu diagnostico o reconhecimento da
necessidade de um plano de agdes que envolva os diferentes segmentos da escola e da
comunidade local, com foco na qualidade do ensino e garantia da aprendizagem. Com base
nesse diagndstico, elaboramos o quadro abaixo, apresentando as principais fragilidades,

potencialidades e a¢Bes propostas no PPP da referida escola.
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Quadro 2 — Diagnéstico e acOes propostas no PPP da Escola Estadual Alfa

Fragilidades

Potencialidades

Ac0des propostas

— Alto indice de evasdo no
turno noturno.

— Rendimento insatisfatério,
principalmente em
Matematica e Lingua
Portuguesa.

— Inadequacdo do curriculo
as demandas escolares.

- Inexisténcia de
planejamento sistematizado
das acles pedagogicas,
administrativas e financeiras,
com foco nos problemas da
escola.

— Pouca participacdo das
familias no acompanhamento
do processo de ensino-
aprendizagem.

— Biblioteca com espaco
inadequado para pesquisa e
estudos.

— Falta de recursos humanos
para  coordenacdo  das
praticas de laboratério, além
de merendeiras, serventes,
vigias e porteiros.

- Uso do livro didatico e do
quadro branco como
principais recursos
pedagdgicos.

- Falta de espacos fisicos

como: diretoria, sala de
professores, auditério e
refeitorio.

— Melhoria da qualidade da
merenda escolar.

— Realizacéo de:

Palestras com diferentes
tematicas;

. Gincana educativa, cultural
e desportiva.

. Arraial junino;

Encontros  pedagdgicos
(reunides de pais e mestres).

—  Desenvolvimento  de
oficinas e/ou estudos teoricos
com o0s professores para
selecdo de conteddos e
planejamento de atividades
praticas.

— Realizagdo de estudos
coletivos e vivéncia de
projetos interdisciplinares.

— Realizacdo de avaliacbes
continuas.

— Realizacdo de pesquisas,
simulacdes e interatividade
com objetos de
aprendizagem.

— Realizagdo de atividades
praticas nos laboratorios de
Fisica, Quimica, Biologia,
Matematica e Informatica.

— Realizacdo de visitas
domiciliares.

Fonte: Elaborado pelo autor com base no Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Estadual Alfa (2014).

O quadro mostra poucas potencialidades e muitas fragilidades, que, a priori,

entendemos ndo serem superadas pelas agdes propostas em seu diagndstico. Além disso,
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apresenta alguns contrapontos que ndo estdo devidamente esclarecidos, razdo pela qual
guestionamos: como a escola tem reconhecimento do trabalho desenvolvido, se ela propria se
considera fragilizada por desenvolver suas atividades sem planejamento administrativo,
pedagogico e financeiro? Como as comunidades escolar e local se sentem contempladas no
trabalho desenvolvido pela escola, se o curriculo vivenciado ndo considera os problemas e as
demandas da escola? De fato, ndo pretendemos fazer qualquer inferéncia sobre o que
guestionamos, mas apenas problematizar o que enxergamos em seu diagnostico.

O PPP traz uma tabela sistematizada por dez metas e quarenta acGes que nem
sempre convergem para a superacao das fragilidades apontadas no diagndstico. Além disso, 0
PPP ndo define quais 0s sujeitos responsaveis e/ou corresponsaveis pela realizacdo das agoes,
periodo de execucdo, acompanhamento e avaliacdo, além de ndo levar em consideracdo a
disponibilidade de recursos humanos, espagcostempos, enquanto arranjos necessarios para que
as metas e acOes sejam materializadas no cotidiano escolar.

A partir do que expomos, ha indicios de que o plano de metas e a¢des do PPP da
Escola Estadual Alfa, da forma como esta proposto, tenha permanecido apenas no plano das

intencdes, com pouca possibilidade de ter sido vivido, razdo pela qual

[...] € imprescindivel que o projeto educacional pertenca ao contexto social imediato
da escola, que se configure como producéo coletiva, na qual a participacao efetiva-se
guando a comunidade da escola é chamada para contribuir desde a defini¢do de suas
necessidades e expectativas até o encontro de alternativas de solugcdo (HORA, 2007,
p. 41).

Considerando a inexisténcia de um trabalho pedagdgico sistematizado, com foco
nos reais problemas da escola, o PPP propde a Pedagogia de Projetos enquanto base de
sustentacdo das acBes pedagdgicas, especialmente da acdo docente, dando énfase ao
desenvolvimento de projetos interdisciplinares enquanto proposta de democratizacdo dos
saberesfazeres que se concretizam pelas relagdes intersubjetivas entre os sujeitos que trocam
conhecimentos diversos ao desenvolverem atividades coletivas, pois, segundo Ferrago (2001,
p. 92), “todo conhecimento que criamos/inventamos revela, em parte, quem somos. As verdades
que produzimos sao fragmentos de nossas verdades/identidades”.

Merece ser destacado ainda que, apesar de o PPP da Escola Estadual Alfa
reconhecer enquanto fragilidade a falta de planejamento de suas atividades pedagdgicas,
administrativa e financeira, propondo inclusive algumas a¢6es na perspectiva de novos fazeres,

0s registros dos encontros pedagdgicos ndo evidenciam momentos de elaboracdo e/ou



87

revitalizacdo do préprio PPP, enquanto norteador dos fazeres escolares, nem momentos
coletivos para planejamentos, elaboracfes de projetos interdisciplinares e outras acdes que
contribuam para a participacdo democratica nos diferentes espacos escolares.

Segundo os registros (pautas, atas e sinteses), 0s encontros pedagdgicos apresentam
fortes caracteristicas da tendéncia informativa sobre indisciplina dos alunos, aspectos
financeiros, dificuldades administrativas diversas, realizagdo de eventos como: festa junina,
gincana educativa cultural e desportiva e outros, sendo quase sempre apresentadas aos
professores e a um pequeno numero de pais presentes, passando despercebida a auséncia dos

alunos e do Conselho Escolar nessas e em outras discussdes. No entanto,

Se a forca e a beleza do cotidiano das escolas estdo nas redes que tém no coletivo sua
expressdo maxima (apesar de as marcas do individualismo também se fazerem
presentes), e 0s processos pedagdgicos configuram-se como auto-organizativos,
entdo, € para e com 0s sujeitos como expressdes desse coletivo que tem de ser
pensadas e realizadas as agdes e propostas politicas que pretendam transformagdes
significativas (FERRAGCO, 2007, p. 90-91).

Partindo dessa logica, entendemos que 0s processos pedagdgicos vividos no
cotidiano escolar se revestem de beleza quando sdo pensados e praticados coletivamente por
todos os sujeitos que fazem a escola e nela buscam elementos outros que acabam por revelar-
se como potenciais nas praticas desenvolvidas nos contextoscotidianos escolares.

Embora o PPP da referida escola referencie sua pratica pedagdgica por meio de
estratégias emancipadoras, reconhece que o curriculo vivenciado pela escola ndo atende as suas
reais necessidades, uma vez que se expressa conforme o que determina a legislacédo educacional
nacional e a legislagdo especifica do Sistema Estadual de Ensino, que apresentam estrutura
curricular multidisciplinar, sem dar as escolas autonomia para oferecer qualquer componente
curricular que corresponda as caracteristicas culturais e as demandas sociais e econémicas das
comunidades escolar e local, conforme o artigo 26 da LDBEN n. 9.394/1996, que assim se

expressa:

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela (BRASIL, 2001a, p. 22).

Sabendo que a ideia de curriculo transcende o que expomos e que ndo cabe neste

estudo entrar no mérito dessa discussao, esclarecemos apenas que o PPP e os registros
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pedagogicos revelam poucas ousadias e invengdes nas praticas cotidianas da escola, no entanto,
ndo podemos duvidar que nos espagos micro de sala de aula, nos meandros dos saberesfazeres
docentes/discentes e nas praticas microbianas do cotidiano, como afirma Certeau (2014), o
curriculo seja de fato dindmico, vivo e, portanto, significativo para os sujeitos.

Apesar de o PPP da Escola Estadual Alfa propor avaliacdo institucional em suas
varias dimensoes, ndo deixa claro como é feita essa avaliacdo, qual a frequéncia de realizacdo,
como ocorrem a analise e a divulgacdo dos resultados para a comunidade escolar, divergindo
da perspectiva de uma gestdo que se organiza por principios democraticos, dentre eles, a
transparéncia e a clareza de seus processos.

Nesse contexto, o documento em referéncia contempla alguns pontos sobre a
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem da escola, propondo uma variedade de
atividades, demonstrando flexibilidade e democratizacdo nos processos avaliativos, no entanto,
alguns achados nos registros pedagdgicos mostram que a escola ainda ndo conseguiu abolir o
tradicional calendario de provas como forma de fechar as notas bimestrais dos alunos,

expressando a unilateralidade da avaliacdo enquanto fim, pois

A avaliacdo, usada a servico do controle do conhecimento, ou pelo menos na tentativa
desse controle, se caracteriza como instrumento de poder [..] [que acaba]
evidenciando o carater arbitrério e, até certo ponto, perverso de um processo que
exclui uns e inclui outros, que estigmatiza, que qualifica, classifica, seleciona e define
guem é quem, quem prossegue, quem fica retido, quem tem futuro e quem sé tem
problemas (GOULART, 2005, p. 97-98).

Como esclarece Goulart (2005), essa postura entra em contradicdo com as
finalidades e os objetivos de uma escola democratica, que busca desenvolver acbes pedagdgicas
considerando os “[...] contextos socioculturais e as capacidades cognitivas e afetivas dos alunos;
[além da] [...] articulagdo e da integracdo entre saberes e processos investigativos dos diversos
campos do conhecimento, visando a formacéo do cidadao” (HORA, 2007, p. 42).

Vale ressaltar que o PPP evidencia ainda que a escola vivencia o processo de elei¢cao
de seus dirigentes, conforme determina a Lei Complementar n. 290/2005, e que as relaces e
os fazeres escolares se expressam democraticamente em todos 0s espagos escolares, porém, faz
referéncia ao Conselho Escolar uma Unica vez, para lamentar a pouca participacdo do colegiado
nas decisfes da escola e apontar sua tendéncia ao papel de fiscalizador. No entanto, as atas das
reunides/assembleias do colegiado realizadas no periodo de 2005-2015 confirmam ocorréncia

de apenas 2,9% com finalidade fiscalizadora.
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A luz da nossa analise, esse fato mostra que o PPP da Escola Estadual Alfa traz
alguns contrapontos que carecem de esclarecimentos sobre 0s varios momentos vivenciados
pelos praticantespensantes no cotidiano da escola, especialmente no que diz respeito as
finalidades com as quais o Conselho Escolar vem participando das decisdes da escola.

Desse modo, precisamos “[...] produzir/inventar ‘novas’ e ‘momentaneas’
alternativas de andlises [...]” (FERRACO, 2001, p. 92) que nos permitam maiores e diferentes
compreensdes sobre a materializacdo da gestdo democratica no referido contextocotidiano

escolar.

3.2.2 O PPP da Escola Estadual Beta: compreensdes efémeras

A ideia de efemeridade na compreensdo analitica do PPP da Escola Estadual Beta
surge da compreensdo de que esse documento € vivo, mas sofre modificacdes cotidianas,
conforme os saberesfazeres pedagdgicos que se constituem pelas subjetividades, valores,
desejos e agOes dos diferentes sujeitos em seu contextocotidiano escolar.

Nessa logica, o PPP somente tem sentido e significado para a comunidade escolar

se for construido e/ou revitalizado com

[...] ousadia, discussédo, reflexdo, desejo de renovacdo e, sobretudo, participacdo de
todos os envolvidos no processo escolar, [bem como pela] forca expansiva da
diversidade cultural dos membros da comunidade escolar juntamente com suas vises
de mundo, racas, etnias, historias de vida e, também, da necessidade de construcédo da
identidade da escola [...] (MEDEL, 2012, p. 5).

Considerando o exposto e as analises do PPP da Escola Estadual Beta, inferimos
que o seu diagnoéstico traz poucos aspectos que caracterizam a realidade escolar, retratando
exclusivamente os fatores socioecondmicos dos alunos que podem interferir na aprendizagem,
tais como: nivel de escolaridade dos pais ou responsaveis, local de residéncia, composicao
familiar e outros, elegendo esses fatores como indicadores para o planejamento das atividades
pedagogicas e demais a¢des a serem desenvolvidas pela escola.

O diagnostico do PPP nao revela as fragilidades e potencialidades da escola, mas
em seus objetivos, finalidades e procedimentos metodoldgicos sdo explicitados alguns desses

aspectos, que condensamos no quadro abaixo.
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Quadro 3 — Diagnostico e a¢des propostas no PPP da Escola Estadual Beta

Fragilidades Potencialidades Acdes propostas

- Uso da informaética.
- Atividades esportivas.

- Repeténcia e evasdo | Realizacdo de planejamento | - Realizacdo de pesquisas.

escolar. anual e bimestral.
- Realizacdo de projetos.
- Inadequacdo curricular as | - Realizagdo da semana
especificidades da Educacdo | pedagdgica (inicio doano). |- Realizacdo de oficinas,
de Jovens e Adultos (EJA). seminarios, amostras
- Participacdo dos diferentes | cientificas e literarias.
- Necessidade de [ segmentos da escola nos
planejamento planejamentos e tomadas de | - Uso de laboratorio.
interdisciplinar. decisoes.
- Realizagéo de palestras com
- Precariedade da |- Parcerias com outras [ membros do  Conselho
infraestrutura escolar. entidades e instituicoes. Tutelar e com profissionais
do Programa Saude na Escola
(PSE).

- Reforma geral da escola.
Fonte: Elaborado pelo autor com base no Projeto Politico-Pedagdgico da Escola Estadual Beta (2014).

O quadro mostra que a escola reconhece suas fragilidades e potencialidades, no
entanto, a superacao dessa fragilidade: melhoria da infraestrutura escolar, ndo depende de acGes
exclusivas da escola, estando diretamente relacionada ao poder central (Governos Federal e
Estadual), que, por meio de suas macropoliticas, deve prover meios e mecanismos para garantir
a qualidade da educacéo, assegurando infraestrutura e condi¢bes dignas para o ensino e a
aprendizagem de criancas, jovens e adultos que frequentam a escola pablica.

Ao reconhecer a necessidade de combate a repeténcia e a evasdo escolar, por meio
do uso da informética e praticas desportivas e culturais, a escola pode permanecer com 0
problema, pois entendemos que apenas essas agdes sem uma adequacdo do curriculo “as
preferéncias e ndo preferéncias dos alunos, que [...] [expressam] seus desejos, expectativas e
necessidades frente aos assuntos discutidos durante as aulas” (FERRACO, 2001, p. 92), nao
asseguram a permanéncia e sucesso dos alunos.

Nesse sentido, Veiga (2013, p. 17-18) argumenta que a escola que tem como
principio a gestdo democratica precisa estar preparada para “[...] o enfrentamento das questdes
de exclusédo e reprovacao e da nao permanéncia do aluno na sala de aula, [...] [evitando] a

marginalizacdo das classes populares”, embora para isso seja necessario criar “artimanhas”
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(CERTEAU, 2014, p. 39) que envolvam professores, alunos e demais sujeitos da comunidade
escolar, de modo a redimensionar “[...] as relacdes espagotemporais vividas no cotidiano
[escolar]” (FERRACO, 2001, p. 92), dotando-as de sentido e significados para todos.

As acOes propostas pela escola, conforme mostra o Quadro 3, permitem
compreendermos que sua maior preocupagdo é com o desenvolvimento de atividades que
implicita ou explicitamente convergem para a constituicao de seu curriculo, considerando como
de fundamental importancia o planejamento, a participacao e a realizacdo de acdes e decisdes
coletivas, envolvendo toda a comunidade escolar (professores, funcionarios, alunos, pais ou
responsaveis e Conselho Escolar) e local por meio de parcerias entre 6rgaos e entidades publicas
locais, como Secretaria Municipal de Saide e Conselho Tutelar.

Apesar disso, o plano de metas e a¢Ges para 0 ano de 2014 diverge com grande parte
das atividades e acOes propostas e condensadas no Quadro 3, apresentando a luz das nossas
analises algumas inconsisténcias na estruturacdo de algumas metas e a¢des, sem deixar claro
como séo alcancadas.

O referido plano apresenta, ainda, indefinicbes dos sujeitos responsaveis pela
realizacdo das metas e acGes, o que pode dificultar sua materialidade, pois implicitamente todos
0s sujeitos da escola sdo responsaveis por tudo, o que na préatica cotidiana pode acabar em
poucos ou ninguém fazendo nada, deixando o plano exclusivamente nas intencdes, tornando-se
um documento morto.

Nesse prisma de entendimento, Veiga (2013) pontua que a maioria das escolas
ainda ndo atribuiu sentido e significado ao PPP, buscando compreendé-lo para além de um
arranjo formal, capaz de proporcionar momentos democraticos que permitam aos
praticantespensantes da comunidade escolar aprenderem a pensar e a realizar seus
saberesfazeres pedagdgicos através da corresponsabilidade individual e coletiva.

Todavia, o PPP da Escola Estadual Beta traz como aspecto positivo a compreensao
de que a gestdo escolar para ser democratica necessita de participagdo da comunidade escolar e
local nas dimensdes administrativa, pedagdgica e financeira, bem como no processo de elei¢des
para escolha dos membros do Conselho Escolar e da Equipe de Direcdo da Escola, em
conformidade com a Lei Complementar n. 290/2005.

Ao tratar das questdes curriculares, o PPP traz a preocupacdo de sua inadequacéo
as especificidades da EJA, contudo, o curriculo escolar vai além da simples adequacdo as

particularidades de um grupo, passando a assumir um carater
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[...] dindmico e ndo uma mera simplificagdo do conhecimento cientifico, que se
adequaria a faixa etéria e aos interesses dos alunos. Dai a necessidade de se promover,
na escola, uma reflexdo profunda sobre o processo de producdo do conhecimento
escolar, uma vez que ele é, a0 mesmo tempo, processo e produto [da agdo de todos 0s
sujeitos] (VEIGA, 2013, p. 27).

Desse modo, a gestdo democratica ¢ uma das condi¢des necessarias para a abertura
de espagostempos, nos quais 0s sujeitos, por meio de suas interagcbes e subjetividades,
expressem suas culturas e intencionalidades que engendrardo a constituicdo de um curriculo
vivo, integrado, emancipatorio e democratico, libertando-se, portanto, da hierarquizacédo
fragmentada do conhecimento escolar livresco e multidisciplinar.

Contudo, Veiga (2013, p. 29) argumenta:

Orientar a organizacdo curricular para fins emancipat6rios implica inicialmente,
desvelar as visdes simplificadas de sociedade, concebida como um todo homogéneo,
como alguém que tende a aceitar papéis necessarios a sua adaptacdo ao contexto em
gue vive.

De fato, essa argumentacao reafirma nossa compreensdo de que a consolidacdo da
gestdo democréatica ndo se da apenas pela escolha da Equipe de Direcdo da Escola, mas,
sobretudo, pela vivéncia dos mecanismos e processos que garantem aos sujeitos da comunidade
escolar legitimidade nas relagcfes intersubjetivas, na participacdo e na tomada de decisdes
coletivas.

Nesse sentido, o PPP da Escola Estadual Beta deixa clara a intencionalidade dos
sujeitos em planejarem e desenvolverem suas praticas pedagogicas, fundamentando-as nas
abordagens construtivista e sociointeracionista, defendidas respectivamente por Jean Piaget e
Lev Vygotsky, levando em consideracdo as necessidades e singularidades dos sujeitos e de seus
contextoscotidianos escolares.

Além disso, o PPP em analise aponta para a possibilidade de realizacdo de avaliacdo
institucional, a ser feita internamente por todos os segmentos da escola (professores,
funcionarios, pais ou responsaveis, alunos e Conselho Escolar). Embora o referido documento
ndo define com clareza a periodicidade e os indicadores da avaliagcdo que propde, acreditamos
que favoreca a vivéncia de mais um momento de democratizagdo da gestéo escolar.

Entendemos a avaliacdo institucional como um dos elementos basicos do PPP, que
se estrutura e toma forma de acordo com as “[...] multiplas e complexas relagcdes de individuos

que vivem préticas diferenciadas e criam conhecimentos (teéricos e préaticos) diversos [...] [em
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estreita] relacdo com o espago/tempo escolar e educacional mais amplo” (MANHAES, 2001,
p. 71-72).
Segundo Medel (2012), uma avaliacdo institucional bem-intencionada busca focar

duas preocupacdes essenciais:

A primeira [...] revelar as implicacbes das concepg¢des de curriculo, avaliagdo,
inclusdo, pesquisa, tecnologias educacionais e relagdes interpessoais no cotidiano
escolar, questionando em que medida estdo ou ndo voltadas para uma escola de
qualidade, democratica e plural. [...] A segunda preocupacéo refere-se a indagagao
acerca de até que ponto o PPP atende as necessidades e potencialidades locais das
comunidades em que se insere a escola (MEDEL, 2012, p. 15).

Nesse contexto, a avaliacdo da aprendizagem esta proposta a ser realizada de dois
modos: interno e externo. A avaliacdo interna esta definida enquanto processo diagndstico,
continuo e mediador, com a finalidade de favorecer uma andlise critica da préatica pedagogica,
bem como dos avancos e dificuldades dos alunos. A avaliagdo externa estd vinculada as
proposicdes das macropoliticas educacionais que utilizam testes estandardizantes (ANA,
Provinha Brasil e Prova Brasil), que estimulam comparativo de desempenho, estigmatizam os
sujeitos envolvidos no processo de ensino-aprendizagem e geram competigéo e ranking entre
as escolas.

Além disso, ao analisarmos os registros dos encontros pedagdgicos da Escola
Estadual Beta, percebemos que parte das defini¢cBes sobre avaliacdo enquanto processo de
retroalimentacdo dos saberesfazeres, como evidencia o PPP, acaba se transformando em
instrumentos pouco emancipatorios, por privilegiarem aspectos quantitativos quase sempre
obtidos por meio de provas/testes aplicados durante o tradicional calendario de provas ao
término de cada bimestre letivo.

A nosso ver, o PPP da Escola Estadual Beta parece mais atender aos aspectos
formais da escola do que aos processos democraticos de decisdes e de organizacao do trabalho
administrativo, pedagdgico e financeiro do cotidiano escolar, uma vez que apenas a pauta do
encontro pedagégico do dia 28 de agosto de 2015 apresenta o seguinte: “1. Apresentagdo do
PPP 2014; 2. Anélise das metas e a¢des; 3. Elaboracdo de metas e acdes para o PPP 2015/2016”
(ESCOLA ESTADUAL BETA, 2015).

Além desses pontos que ja acenavam fragilidade do processo, o registro do encontro
inicia-se assim: “Reunido com professores da Escola Estadual Beta, para apresentacéo,
discussdo e analise do Projeto Politico-Pedagdgico da referida escola [...]” (ESCOLA

ESTADUAL BETA, 2015, grifo nosso). Alem disso, o fato de conter onze assinaturas quase
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exclusivas do quadro de professores, com exce¢do da presenca de apenas um funcionério da
escola, parece explicitar que o PPP da escola ndo foi revitalizado pelos seus diferentes
segmentos.

Essas evidéncias nos levam a compreensdo de que pelo menos parte das decisdes
na Escola Estadual Beta é tomada pela Equipe de Direcdo da Escola (diretora, vice-diretora,
coordenadores) e professores, ficando quase sempre excluidos os funcionarios, os pais ou
responsaveis, os alunos e o Conselho Escolar, enquanto segmentos de extrema relevancia para
a definicdo das prioridades e dos processos de decisGes administrativa, pedagdgica e financeira.

Nessa Otica, reafirmamos que a gestdo democréatica ainda ndo esta consolidada, uma
vez que nossas analises identificam varios aspectos que indicam praticas pouco emancipatorias,
que acabam por emperrar a vivéncia da democracia no cotidiano escolar, o que, segundo Medel
(2012) e Veiga (2013), somente ¢ possivel por meio de uma reorganizacdo da escola que tenha
como proposito o envolvimento de seus diferentes segmentos em suas a¢cdes, ampliando as

possibilidades de mudancas necessérias ao contextocotidiano escolar.

3.2.3 Regimento Escolar: regulamento da organizacao pedagdgica, administrativa e disciplinar

da escola

A escola, enquanto espago de convivéncia onde os sujeitos estabelecem relacdes
multiplas, exige um instrumento que regulamente sua organizacdo, estabelecendo
possibilidades e limites aos sujeitos da comunidade escolar, diante dos diferentes modos de
agir, interagir, criar e protagonizar suas ideias, concepg0es e acdes individuais e coletivas, com
base “[...] nos principios da liberdade e nos ideais de solidariedade humana [...]” (ESCOLA
ESTADUAL ALFA, 2014b, p. 1).

Ao concebermos o Regimento Escolar como instrumento regulamentador da
organizacdo pedagogica, administrativa e disciplinar da escola, entendemos que ele favorece o
processo de democratizacdo da gestdo escolar, uma vez que sua construcao requer participagao
dos diferentes segmentos da comunidade escolar (professores, funcionarios, alunos, pais ou
responsaveis e Conselho Escolar), pelo menos de modo representativo, visto que diz respeito a
acoes, procedimentos e condutas internas a escola, que estdo diretamente relacionadas ao
convivio dos sujeitos que, numa espécie de aproveitamento do “[...] macio que esconde o duro,
vao criando nesta rede as suas proprias pertinéncias” (CERTEAU, 2014, p. 115).

Esse entendimento norteia nossa analise sobre os Regimentos Escolares, buscando

0s aspectos que caracterizam ou tracam o perfil identitario dos contextoscotidianos escolares
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por meio de suas organizacGes pedagoOgica e administrativa, bem como das normas de
convivéncia dos sujeitos das comunidades escolares Alfa e Beta.

Ao analisarmos os regimentos das referidas escolas, constatamos semelhancas
estruturais e textuais em todos os seus titulos, capitulos, se¢des e subsec¢des, havendo diferencas
apenas em alguns artigos que tratam do nome e endereco domiciliar das escolas, seus processos
de autorizacdo, das etapas, niveis e modalidades de ensino oferecidas e/ou ministradas em cada
escola.

Para nao fazermos afirmacdes precipitadas, procuramos levantar informacdes sobre
a verossimilhangca existente entre 0s regimentos, sendo-nos confirmado que estes se
constituiram por meio de modelos padronizados enviados pela Secretaria de Estado da
Educacdo e da Cultura (SEEC/RN) (informacéo verbal)®, subalternizando a autonomia das
escolas na definicdo de suas estruturas organizacionais, pedagogicas e administrativas, bem
como na definigdo de suas possibilidades e limites que norteiam a convivéncia nos diferentes
espacos escolares.

Dessa forma, questionamos como se sustentam o0s argumentos daqueles que
afirmam que a gestdo democratica escolar no Sistema Estadual de Ensino do RN esta
consolidada, se ndo possibilita aos sujeitos das comunidades escolares a participacdo nos
processos de construgdo dos instrumentos que regulamentam suas vivéncias, convivéncias e

pertinéncias. Nesse sentido, Veiga (2013, p. 15) argumenta:

Se a escola nutre-se da vivéncia cotidiana de cada um dos seus membros, coparticipes
de sua organizacdo do trabalho [administrativo e] pedagdgico, & administracdo
central, seja o Ministério da Educacdo, a Secretaria de Educagdo Estadual ou
Municipal, ndo compete a eles definir um modelo pronto e acabado, mas sim estimular
inovacdes e coordenar as acBGes [administrativas e] pedagoOgicas planejadas e
organizadas pela prépria escola.

Concordamos com a autora, pois também defendemos que a escola se torna
democratica quando aos sujeitos que dela fazem parte for dada a liberdade de pensar, criar e
vivenciar cotidianamente seus saberesfazeres (FERRACO, 2007) enquanto invencdes que
possibilitam maior grau de satisfacdo aos sujeitos, por fazerem parte das regras do jogo, ndo

apenas as incorporando por imposi¢des dos macropoderes.

8 Informag#o obtida através de conversas informais com membro da Equipe de Direcdo da Escola Estadual Alfa e
membro do Conselho Escolar da Escola Estadual Beta, em Frutuoso Gomes, em setembro de 2015.
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Apesar de padronizados, os Regimentos Escolares se fundamentam na CF/1988, na
LDBEN n. 9.394/1996 e em outras diretrizes que regulamentam a educacédo brasileira, bem
como em outros dispositivos legais que garantem direitos e deveres dos diferentes segmentos
das escolas.

Os Regimentos Escolares analisados apresentam em linhas gerais definigdes e
detalhes para os segmentos especificos das escolas, possibilitando maior flexibilidade préatica
sem, portanto, necessitar de reelaboracao e aprovacdo anual pelo Conselho de Educacdo Bésica
(CEB) e Conselho Estadual de Educacdo (CEE), conforme defende Vasconcellos (1999),
embora essas definicBes e detalhes ndo tenham pertinéncias prdprias aos sujeitos que convivem
e usam os contextoscotidianos escolares.

Segundo Bonomo (2009), a padronizacdo dos instrumentos legais que estdo
diretamente relacionados a organizacdo e ao funcionamento das escolas alivia certas
responsabilidades das instancias superiores (SEEC/RN, DIREC), visto que para males diversos
sdo aplicados 0s mesmos remédios, sem a necessidade de diagndsticos especificos.

Teoricamente, o regimento traz um conjunto de principios e mecanismos que déo a
entender que, de fato, a gestdo democratica estd materializada no contexto das escolas do
Sistema Estadual de Ensino do RN, no entanto, quando buscamos compreender 0S processos
de sua construgdo e organizacdo, sdo evidenciadas as dissonancias entre a teoria e a préatica
cotidiana vivenciada nas escolas.

Os Regimentos Escolares das escolas l6cus da pesquisa trazem poucos aspectos de
suas identidades escolares, mas ndo podem ser desconsiderados nas praticas cotidianas ou

entendidos apenas como exigéncia legal para autorizagéo e funcionamento das escolas, pois,

do ponto de vista legal, a importancia do Regimento Escolar esta no fato de ser a “lei”
da escola; ja do ponto de vista pedagdgico, sua importancia [deveria] esta no fato de
expressar e respeitar 0s anseios e as necessidades da comunidade escolar em
correspondéncia com o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) da escola (WOLF;
CARVALHO, 2015, p. 21).

Desse modo, entendemos que mesmo que o Regimento Escolar tenha sido
construido fora dos contextos escolares, sem levar em consideracdo as singularidades,
finalidades e intencionalidades dos sujeitos das comunidades escolares, ele deve ser entendido
como mecanismo para a democratizacao da gestdo escolar, pois “devemos nos valer, também,
das possibilidades das leis como caminho para vencermos os fatores que emperram a préatica
democratica na escola” (WOLF; CARVALHO, 2015, p. 25).
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3.2.4 Projeto Politico-Pedagdgico e Regimento Escolar: algumas conexdes e evidéncias

Entendendo que o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e o Regimento Escolar (RE)
sdo instrumentos definidores da identidade escolar, procuramos em nossas analises alguns
aspectos que possibilitem compreender algumas conexdes e evidéncias, especialmente no que
diz respeito a democratizacdo da gestéo escolar.

Para Wolf e Carvalho (2015), o RE é considerado como instrumento norteador da
organizacéo do trabalho escolar, devendo guardar estreita relagdo com o PPP das escolas, caso
contrario se configurara como aglomerado de regras desconexas e sem sentidos.

A LDBEN n. 9.394/1996 deixa claro que é de responsabilidade da escola elaborar
e executar sua proposta pedagogica®, assegurando a participacdo dos diferentes segmentos da
comunidade escolar e possibilitando aos sujeitos autonomia em seus processos de organizagao.
Além disso, faz referéncia ao RE enquanto instrumento de organizacdo do trabalho escolar,
devendo apresentar defini¢Oes e detalhes coerentes com as singularidades dos sujeitos em seus
contextos escolares, porém, em consonancia com as normas dos respectivos sistemas de ensino.

Ao analisarmos o teor textual do PPP e do RE de cada escola, fica evidente sua
intertextualidade, salvo algumas excec¢des do RE da Escola Estadual Alfa, que faz referéncia
ao Conselho de Classe (6rgdo colegiado) e ao Grémio Estudantil (Instituicdo Escolar), sem, no
entanto, apresentar documentos comprobatérios de sua constituicdo e existéncia, 0 que
entendemos como indicios de que o RE da Escola Estadual Alfa ndo foi construido com base
em sua realidade.

As semelhancas textuais entre os PPP e os RE das Escolas Estaduais Alfa e Beta
séo téo evidentes que permitem o seguinte questionamento: como se deu a construgdo desses
importantes instrumentos de democratizacdo da gestdo escolar?

Esse questionamento tem apenas a intengdo de problematizar nosso estudo, que até
entdo nos faz entender que, assim como o PPP, o RE “[...] deve ter um carater dindmico, ja que
precisa ser atualizado e reformulado conforme ocorram mudangas na escola decorrentes ou ndo
de alteracdes na legislagao” (WOLF; CARVALHO, 2015, p. 15), razdo pela qual as escolas do
Sistema Estadual de Ensino do RN sdo periodicamente autorizadas a ministrar seus niveis e

modalidades de ensino.

9 Proposta Pedagogica deve ser entendida como sindnimo de Projeto Politico-Pedagégico, que definimos como
plano de intengdes, o qual assume uma dinamicidade enquanto processo e produto da agdo politico-pedagdgica
dos sujeitos da comunidade escolar.
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Desse modo, o PPP e 0 RE séo partes que se juntam para expressar um todo: a
identidade da escola. No PPP, sdo detalhadas intencionalidades, finalidades, objetivos, metas e
acdes educativas de cunho politico-pedagdgico, enquanto no RE sdo definidas as regras e
orientagdes gerais da organizacao escolar para o alcance dos objetivos definidos no PPP da
escola, estejam eles vinculados as dimensdes administrativa, pedagogica, financeira e
juridica (disciplinar).

Nessa Otica, 0 RE assume relevante importancia no processo de democratizacdo da
gestdo escolar, desde que seja construido pelos praticantespensantes a partir de seus anseios e
necessidades, em consonancia com as finalidades e os objetivos estabelecidos no PPP da escola,
pois, segundo a legislacdo educacional atual e a compreensdo de Vasconcellos (1999), a
construcdo de ambos (PPP e RE) deve ser feita de modo coletivo, com pelo menos
representacdo dos diferentes segmentos da comunidade escolar.

Partindo dessas compreensfes, entendemos que a participacdo dos diferentes
segmentos da comunidade escolar, na constru¢cdo do PPP e do RE, € imprescindivel para
autonomia escolar, uma vez que, segundo Veiga (2013, p. 15), “[...] autonomia remete-nos para
regras e orientacdes criadas pelos proprios sujeitos das acdes educativas, sem imposicoes
externas”, o que no entender de Barroso (1996) constitui a autonomia construida.

Desse modo, compreendemos que a consolidacéo da gestdo democrética escolar se
dara por meio de varios mecanismos, dentre eles estdo os espagostempos que se abrem aos
sujeitos para participarem com autonomia na elaboracdo do PPP e do RE, os quais, enquanto
guias de intencionalidades e definicdo das regras e orientacdes gerais da organizacao escolar,
ddo sinais para descentralizacdo e vivéncia da gestdo democratica nos contextoscotidianos das
escolas.

Contudo, o PPP e o RE das Escolas Estaduais Alfa e Beta trazem poucas expressoes
de suas identidades, visto que o poder central (SEEC/RN) estabeleceu modelos e padrbes
técnico-burocraticos (informagéo verbal)l®, com pouco espaco para o desenvolvimento da
autonomia das escolas enquanto “[...] espaco publico, lugar de debate, do didlogo, fundado na
reflexdo coletiva” (VEIGA, 2013, p. 14), com capacidade de proporcionar uma nova
organizacdo para a escola a partir da participacdo dos sujeitos da comunidade escolar em seus

diferentes momentos e espacos de vivéncias e criagdes coletivas.

10 Informagéo obtida através de conversas informais com membro da Equipe de Diregdo da Escola Estadual Alfa
e membro do Conselho Escolar da Escola Estadual Beta, em Frutuoso Gomes, em setembro de 2015.
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3.3 Conselho Escolar: espaco de participacdo e democratiza¢do da gestao escolar

Considerando as inumeras discussdes que reconhecem o Conselho Escolar (CE)
como espaco de aprendizado e vivéncia do exercicio da participacdo e tomada de decisdes
coletivas sobre questbes pedagogicas, administrativas e financeiras da escola, apresentamos, a
partir dos documentos analisados, alguns achados sobre a constituicdo, os processos de
participacao e atuacdo do referido colegiado na dindmica do cotidiano escolar.

Nessa Gtica, partimos do pressuposto de que na escola sejam construidos processos
de participacdo baseados em relacdes de cooperacdo, no trabalho coletivo e na partilha do
poder; garantindo aos sujeitos da comunidade escolar liberdade de expressao, intercambio de
ideias e respeito as suas diferencas (WERLE, 2003) como forma de expressdo da vivéncia de
processos democraticos, que se efetivam nos contextoscotidianos escolares.

A instituicdo dos conselhos escolares se reporta a um dos principios da Gestao
Democratica do Ensino Pdblico, referenciado na CF/1988 e reafirmado na LDBEN n.
9.394/1996, como um dos principios que tratam da gestdo democratica por meio da “[...]
participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares [...]” (BRASIL, 2001a, p.
17), proporcionando uma rede de articulagbes entre escola, familias e comunidade local,
acenando para a possibilidade de descentralizacdo e autonomia na gestéo escolar.

Essa compreensdo também esta expressa no PNE (Lei 10.172/01) e no PNE (Lei n.
13.005/14). Nesse ultimo, a Gestdo Democratica é definida a partir do efetivo exercicio da
participacao, incluindo as formas de escolha dos gestores escolares e o exercicio da gestdo por
meio da constituicdo e/ou fortalecimento de colegiados como: Conselho Escolar, Grémio
Estudantil, Associagdo de Pais e Mestres e outras entidades que possam gerar maior
legitimidade e concretude da vivéncia da democracia no cotidiano das escolas.

No RN, a instituicdo dos conselhos escolares se deu por forca da Lei Complementar
n. 290/2005, que, concebendo a Gestdo Democratica ndo como fim em si propria, busca definir
os conselhos escolares como espaco de participacdo efetiva e democrética da comunidade
escolar, sendo constituido pelo diretor da escola, como membro nato, e pelos representantes das
classes/segmentos (professores, funcionarios, alunos, pais ou responsaveis) dos diferentes
turnos de funcionamento da escola, podendo desempenhar fungdes consultivas, deliberativas e
fiscalizadoras, sendo definidas em seu regimento interno.

A partir das semelhancas estrutural e textual dos Estatutos dos Conselhos Escolares
das escolas estaduais Alfa e Beta, temos fortes evidéncias de que seguem um modelo padrao

proposto pela SEEC/RN, que trata sobre sua constituicdo, finalidades, natureza, composicao,
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competéncias, processos de eleicbes de seus membros e formas de funcionamento, que
possivelmente foram apenas incorporadas pelas escolas l6cus da pesquisa.

Desse modo, inferimos que os sujeitos das comunidades escolares, inclusive 0s
préprios membros do Conselho Escolar, possam atribuir pouco sentido e significado ao
colegiado enquanto mecanismo de democratizagdo dos saberesfazeres escolares, pois sequer
tiveram liberdade para definir e construir seu guia de organizacao e funcionamento, conforme
as especificidades e singularidades de seus contextos escolares.

A partir das nossas inferéncias, questionamos: como motivar 0s sujeitos a
participacdo, se eles ndo participam da definicdo de suas préprias normas de convivéncia
coletiva? Sera que aos membros do Conselho Escolar foi dada a oportunidade sequer de
conhecer o estatuto que fora incorporado, para definir a identidade do colegiado? O que esperar
da dindmica de um colegiado que se constitui para atender a exigéncias de dispositivos legais
emanadas pelo poder central (MEC e SEEC/RN)?

N&ao temos qualquer pretensdo de responder aos questionamentos, mas apenas
levantar alguns pontos que problematizam a configuracdo do Conselho Escolar nas quest6es
que surgem cotidianamente nas escolas, estejam elas relacionadas a quaisquer de suas
dimensGes: administrativa, pedagogica ou financeira.

As atas das reunides/assembleias dos Conselhos Escolares das Escolas Estaduais
Alfa e Beta deixam transparecer que estes tém atuado com maior expressividade como
legitimadores de opinides e das decisbes previamente tomadas pelas Equipes de Direcédo das
Escolas (diretor, vice-diretor, coordenador pedagogico e coordenador administrativo-
financeiro) e alguns professores, pois em sua maioria ndo trazem registros das opinides,
sugestdes e questionamentos dos participantes.

Além do exposto, as referidas atas das reuniBes/assembleias dos Conselhos
Escolares das Escolas Estaduais Alfa e Beta evidenciam desconhecimento do Estatuto pelos
seus membros, uma vez que as decisOes e demais processos de participagdo do colegiado,
juridicamente, podem ndo ter efeito legal, visto que ndo é cumprido o que determina o artigo

26 (vinte e seis) do seu estatuto, que estabelece:

Para efeito legal todas as reunides serdo registradas em ata, observado nome completo
dos participantes, segmento que representa, decisdes, opiniGes, sugestdes,
guestionamentos, ideias contrarias, encaminhamento das questdes, data e assinatura
dos presentes (ESCOLA ESTADUAL ALFA, 2005, p. 6).
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Dentre os varios aspectos mencionados no artigo acima, que dao legitimidade as
reuniGes/assembleias do Conselho Escolar, nas atas analisadas foram encontrados com maior
frequéncia apenas: data de realizacdo, assinatura dos participantes, apresentacdo breve das
decisdes e esporadicamente alguns encaminhamentos, sobre 0s quais temos duvida se séo
levados em consideracdo nas préaticas cotidianas das escolas.

Outro aspecto que mostra que os Conselhos Escolares das escolas l6cus da pesquisa
se constituiram para compor e normatizar as estruturas administrativas das escolas € a falta de
regularidade das reuniBes/assembleias ordinarias mensais, conforme determina o artigo 19

(dezenove), que, ao tratar do funcionamento do conselho, assim se expressa:

O Conselho se reunira ordinariamente, convocado através de seu presidente uma vez
por més, em dia e horario a ser marcado e extraordinariamente por convocagdo do
presidente ou por solicitacdo de qualquer um dos seus conselheiros (ESCOLA
ESTADUAL ALFA, 2005, p. 5).

Os registros das reuniGes/assembleias dos conselhos das escolas pesquisadas
mostram quase total descumprimento do referido artigo, pois, no decorrer desses dez anos de
existéncia dos Conselhos Escolares, apenas a Escola Estadual Alfa reuniu-se em carater
ordindrio, mesmo assim representando um percentual de apenas 11,8% de suas
reunides/assembleias, o que caracteriza a participacao na gestiao de ambas as escolas “[...] como
concessao, € nao como democratizacao” (WERLE, 2003, p. 43).

Diante desse contexto, fica esclarecido que nao ha participacéo ativa do colegiado,
para além dos processos decisérios, que arriscamos denomina-los de processos emergenciais,
como indisciplina dos alunos e descumprimento das normas de convivéncia intraescolares,
escapando a argumentacao de que “a grande contribui¢do das estruturas participativas ¢ quando
se tornam um espaco de conversa, negociacao, acordo e discussao. Nelas, a participagdo deve
prevalecer sobre as necessidades de decidir” (WERLE, 2003, p. 27).

Nessa linha de raciocinio, fica entendido que o Conselho Escolar, enquanto espago
aberto a participacdo democratica e possibilidade de fortalecimento para a descentralizacéo e a
autonomia escolar, ainda esta preso aos condicionantes estruturais da propria escola e do
macropoder (MEC e SEEC/RN), carecendo de iniciativas proprias para buscar na dinamicidade
das relagbes que se estabelecem entre os sujeitos em seus contextoscotidianos escolares o

desenvolvimento de acdes politicas transformadoras, pois
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é sempre possivel pensar e realizar uma luta politica que questione o sistema e busque
a sua democratizacao, [...] [que] vise a um maior respeito as diferencas, pluralize o
debate, torne as relagBes internas mais igualitarias e leve em conta a diversidade de
interesses e possibilidades de acdo dos diversos grupos em interagdo (OLIVEIRA,
2005, p. 29).

Com essa compreenséo, a autora nos remete ao entendimento de que a participagao
do Conselho Escolar enquanto mecanismo de fortalecimento da gestdo democratica precisa ser
revitalizada, de modo a proporcionar condi¢Ges para uma participacdo autdnoma dos diferentes
segmentos da escola, sem, contudo, esperar acionamento de estruturas determinantes do
micropoder (Equipe de Diregédo das Escolas) ou macropoder (MEC, SEEC/RN).

Nesse percurso, devemos ter clara uma definigdo de gestdo e de participacdo que va
além do que determinam as leis, portarias e resolucdes, no intuito de alcancar uma natureza
politica e social na gestdo democréatica que queremos vivenciar, tomando como principio a
cultura escolar, as relagdes que se estabelecem entre os diferentes segmentos das comunidades
escolar e local, seus valores, atitudes e comportamentos, respeitando suas contradi¢Ges e
diferencas (BRASIL, 2004b).

Considerando os entendimentos e analises até agora engendradas, podemos afirmar
que a participacdo dos Conselhos Escolares e demais sujeitos das comunidades escolar e local
em todas as questdes escolares ainda é muito restrita, uma vez que o0s registros evidenciam que
as reunides/assembleias dos colegiados de ambas as escolas pesquisadas tendem em maior
proporcao a legitimar processos administrativo-burocraticos escolares do que a participacao nos
demais processos que ocorrem no cotidiano das escolas.

A partir dos objetivos e finalidades propostas nas atas das reunides/assembleias
realizadas pelos Conselhos Escolares das Escolas Estaduais Alfa e Beta, elaboramos a tabela a
seguir, que traz de forma condensada a atuacdo dos Conselhos Escolares das referidas escolas,
considerando suas fungdes consultiva, deliberativa e fiscalizadora, conforme especificadas em

seu Estatuto.

Tabela 10 — Atuacdo dos Conselhos Escolares das Escolas Estaduais Alfa e Beta, no periodo

2005 - 2015
(continua)

Reunides/Assembleias

Natureza Carater
Escola

C D F @) E

Qtde % Qtde | % | Qtde| % |Qtde | % | Qtde %

Alfa 4 11,8 29 8530 1 2,9 4 118 30 88,2
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Tabela 10 — Atuacdo dos Conselhos Escolares das Escolas Estaduais Alfa e Beta, no periodo

2005 — 2015
(concluséo)
Reunides/Assembleias
Natureza Carater
Escola
C D F (0] E

Qtde % Qtde | % | Qtde| % | Qtde | % | Qtde %
Beta 2 12,5 13 81,25 1 6,25 . . 16 100

Fonte: Elaborada pelo autor com base nas Atas de reunies/assembleias dos Conselhos Escolares.
Notas: C — Consultiva, D — Deliberativa, F — Fiscalizadora, O — Ordinaria e E — extraordinaria.

Ao contrério da maioria dos discursos que afirmam que os Conselhos Escolares atuam
em maior proporcionalidade como fiscalizadores, a tabela acima mostra que os conselhos das
Escolas Estaduais Alfa e Beta desempenham com maior frequéncia sua funcdo deliberativa,
conforme afirmamos anteriormente.

Além disso, as atas revelam que as deliberagdes dos Conselhos Escolares das
referidas escolas giram em torno da regularidade dos processos de elei¢fes de seus membros e
diretoria, bem como dos processos de conducdo das eleicdes diretas para Equipe de Dire¢édo das
Escolas, conforme determina a Lei Complementar n. 290/2005. Em consequéncia disso,
apresentam maior quantidade de reuniGes/assembleias de carater extraordinario.

Considerando o quantitativo de reunides/assembleias realizadas durante o periodo
em referéncia, percebemos o quanto esses espagos se restringem as determinacdes estruturais
e, por esse motivo, acabam sem “[...] efetivagao de discussdes e debates abertos a todos os
segmentos da escola [...]” (OLIVEIRA, 2005, p. 30), configurando-se, portanto, em falta de
autonomia dos sujeitos nos processos de participacdo internos aos microcontextos escolares,

tendo em vista que

Os processos participativos sdo profundamente complexos. Demandam revisdo sobre
acOes e propostas da hierarquia do sistema [...] (Secretaria de Educacéo, Escola), dos
individuos envolvidos (postura de alunos, pais, professores, direcdo e especialistas),
e da funcdo e relagdes entre 6rgaos formalmente instituidos na escola (WERLE, 2003,
p. 44).

Em meio a essa gama de argumentacdes, fica esclarecido que a materializacdo da
gestdo democratica, como aprendizado coletivo que ocorre por meio da participacao, deve partir
de um repensar sobre a organizacédo escolar, de modo a favorecer o desenvolvimento de acgdes

e praticas democraticas em suas dimensdes administrativa, pedagogica e financeira,
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possibilitando condicdes para a efetivacdo da participacdo autbnoma do Conselho Escolar, dos
demais segmentos da comunidade escolar e local, em seus variados momentos e espacos de
construcdo coletiva.

Desse modo, precisamos mergulhar com maior profundidade em nossa pesquisa e
beber em outras fontes para compreender e analisar fragmentos indicativos da materializagdo

da gestdo democréatica nos contextoscotidianos escolares.
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4 MERGULHANDO NOS CONTEXTOSCOTIDIANOS ESCOLARES: DESVELANDO
PRATICAS E SABERESFAZERES

Este capitulo traz uma discussdo analitica a partir de dados empiricamente
construidos através de observacdes diretas dos/nos contextoscotidianos escolares, de escutas de
conversas de alguns pais em momentos extraescolares e de entrevistas ndo estruturadas
realizadas com sujeitos dos diferentes segmentos da comunidade escolar (diretores,
coordenadores, professores, funcionarios, pais, alunos e membros representantes do Conselho
Escolar) das escolas I6cus da pesquisa.

As observacg0es proporcionaram pingar momentos da vivéncia da democracia nos
espacos e tempos escolares que se manifestaram por meio das criages/invencdes cotidianas
explicitadas pelos sujeitos nas suas relacOes, praticas e usos dos/nos contextoscotidianos
escolares das escolas estaduais de Frutuoso Gomes — RN.

Para aprofundamento da compreensdo do objeto de estudo, acrescentamos a analise
dos dados construidos por meio de entrevistas nao estruturadas gravadas em audio e transcritas
que discorrem sobre questdes que se articulam com a pergunta que a pesquisa busca responder,
na tentativa de compreender, por meio das subjetividades e das praticas das entrevistadas, como
se materializa a gestdo democratica nos contextoscotidianos das escolas campo da pesquisa.

Conforme explicitamos na metodologia, 0 quadro abaixo referencia por meio de
pseuddnimos 0s sujeitos da pesquisa, seus campos de atuacdo na escola e suas formas de
participacdo na pesquisa; possibilitando ao leitor melhor compreensdo das analises

apresentadas neste capitulo.

Quadro 4 - Pseuddnimos, atuacao na escola e formas de participacdo dos sujeitos na pesquisa

(continua)
Escola Pseudbnimos Atuacéo Forma de Participacéo
Clara Equipe de Diregao Entrevistas e Episodios
Olivia Equipe de Diregdo Entrevistas e Episodios
Dimas Equipe de Direcéo Episodios
Alfa Messias Equipe de Direcéo Episodios
Elma Sala de Aula e Conselho Entrevista
Escolar

Tobias Sala de Aula Episodios
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Quadro 4 - Pseuddnimos, atuacao na escola e formas de participacdo dos sujeitos na pesquisa

(conclusdo)

Escola Pseuddnimos Atuacéo Forma de Participacéo
Iza Equipe de Diregao Entrevistas e Episodios
Gilka Equipe de Diregdo Entrevistas e Episodios

Jung Equipe de Direcéo Episodios

Pedro Servigos Administrativos Episddios

Saulo Servigos Administrativos Episddios

Beta Fernanda | Sala de Aula e Conselho Entrevista

Escolar

Lucas Sala de Aula Episodios

Maura Sala de Aula Episodios

Tatiane Sala de Aula Episodios

Vanuza Sala de Aula Episodios

Fonte: Elaborado pelo autor

Considerando as diferentes formas de participagdo dos sujeitos no quadro acima,

mergulhamos nos contextoscotidianos escolares, entendendo que eles estdo constituidos de

saberes e praticas diversas, que, ao se coadunarem com o referencial estudado, nos

proporcionam reflexdes e conhecimentos acerca da problematica investigada.

4.1 Cotidianos escolares: entre os ditos e o observado

Né&o ha duvidas de que o cotidiano escolar se constitui por uma gama de aspectos,

fatores e momentos que se tornam verdadeiros desafios a vivéncia da gestdo democrética, haja

vista as herancgas deixadas pelas mais variadas formas de dominagdo e autoritarismo, que

durante séculos engendraram as rela¢Ges sociais em todos 0s espacos e instancias da sociedade

e que, ainda hoje, influenciam os modos de relacionamento, na organizacéo, nas praticas e nos

processos de democratizagdo dos espagostempos escolares.

Para contemplar o que temos prometido neste estudo, precisamos retomar alguns

pontos ja discutidos e construir outros, de modo a entendermos que 0s contextos escolares se

constituem pelas heterogeneidades que se expressam pelas pluralidades e singularidades dos

sujeitos e dos espagcostempos, que 0s tornam Unicos, impares e por razdes diversas exigem um

olhar plural (OLIVEIRA, 2005), adentrando na dinamicidade de seus contextoscotidianos e
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buscando as “[...] muitas possibilidades de interpretacdo dos fatos, a existéncia de varios
percursos, desvios e atalhos [...]” (ESTEBAN, 1999 apud GOULART, 2005, p. 100).

Partindo do exposto, buscamos uma compreensdo mais detalhada das diferentes
realidades das escolas 16cus da pesquisa, entendendo que “[...] ndo existem duas escolas iguais,
mesmo que algumas — ou muitas — assumam uma pratica pedagdgica, [administrativa e
financeira] bem proxima do ‘comum-a-todas’, ditada talvez, pelas politicas oficiais [...]” (Ibid,
p. 100).

Considerando essas concepcdes, procuramos tecer fios entre o que observamos nos
diferentes espacostempos dos contextoscotidianos escolares e os ditos pelos sujeitos dos
diferentes segmentos das comunidades escolares, entrelagando com outros fios das teorias
estudadas, conforme procedeu Oliveira (2005) em seus estudos sobre o cotidiano das escolas.

Em nossas argumentac®es, tentamos deixar claro que o processo democratico
requer participacao de todos os sujeitos da comunidade escolar em todos 0s espagos e momentos
vivenciados pela escola, o que, na pratica cotidiana, ndo é tarefa facil, pois implica a
reconstruc@o de novos saberes e fazeres que parecem assustar os sujeitos, conforme narrativa a

sequir:

Episodio 1 - O PPP entra na roda de conversas

Sdo aproximadamente 14h de uma terca-feira (18/08/2015), ao calor de mais de 30°
na Escala Celsius, quando se inicia uma roda de conversa entre alguns sujeitos da Equipe de
Direcdo e Servicos Administrativos da Escola Estadual Beta. lza toma a iniciativa e abre a
conversa com o grupo explicitando preocupacdo com a necessidade de atualizagéo do projeto
politico-pedagdgico (PPP) da escola, assim se expressando: “— Pensei em convocar 0S
professores para atualizar o PPP, mas desisti; s6 da uma zoada danada. Entdo, atualizamos, ndo
€? E, depois apresentamos para eles [os professores] que se considerarem necessario
acrescentam alguma coisa” (IZA - EEB).

Naquele momento, percebemos que as expressdes faciais de alguns sujeitos que
dividiam aquele espaco apertado (diretoria/secretaria) de aproximadamente 20m?, ocupado por
birds, cadeiras, armarios e outros equipamentos, se modificaram. Gilka, folheando o PPP,
apenas indagou ao grupo: “— Entdo fica acordado que atualizamos tudo e depois apresentamos,
néo ¢ assim?” (GILKA - EEB).

Dando sequéncia a conversa, 0 Pedro, numa espécie de enaltecimento ao
documento (PPP), evidencia que este estd perfeito, deixando claro que ele, a coordenadora

pedagdgica anterior e outros sujeitos da Equipe de Direcédo foram os construtores, reconhecendo
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que a redacéo estava perfeita, embora fosse “de fachada”, especialmente a missdo da escola, a
visao de futuro, as concepgbes de escola, homem e sociedade expressas no PPP, e pontuou
ainda: “— O que precisa ser reestruturadas sdo as metas e a¢les e nem todas, porque algumas
ainda ndo foram atingidas ou realizadas” (PEDRO - EEB).

Em meio as conversas, Jung concordou com as colocagdes dos demais presentes na
roda de conversa e disse: “— 1sso € sO pra dizer que tem, mera burocracia, o importante ¢ ter”
(JUNG - EEB).

Apos todas as colocacgdes dos sujeitos do grupo, lza demonstrou preocupacgdo em
atualizar os dados socioecondmicos dos alunos e de seus familiares e imediatamente solicitou
impressdo do questionario aplicado em anos anteriores e, naquela mesma tarde, distribuiu com
o0s alunos para responderem em casa com 0s pais e trazerem no dia seguinte. 1sso causou uma
certa agitacao dos alunos perguntando para que era aquilo, e alguns indagavam: “se ndo trouxer
tem alguma coisa?”. Surpreendentemente, Lucas entra naquele espaco apertado e, ouvindo a
conversa, deixou claro desconhecer o PPP, assim se expressando: “— Ah! Aqui tem PPP?
Preciso fazer uma leitura, para ver o que posso adequar ao meu trabalho” (LUCAS - EEB).

No mesmo instante, meio assustada, Iza responde a Lucas da seguinte forma: “— Ao
chegar na escola tive a intencdo de deixar o PPP em cima dos birds da diretoria/secretaria, mas
fui orientada que devia guarda-lo e se alguém o solicitasse apresentava” (IZA - EEB).

Imediatamente Iza olha para todos ali presentes e diz: “— Por hoje, fizemos o que
podiamos, amanha receberemos 0s questionarios e em seguida faremos as analises dos dados
socioecondmicos desses meninos” (IZA - EEB). Todos concordaram e encerraram a roda de
conversa (ESCOLA ESTADUAL BETA, agosto de 2015).

A partir do narrado acima, podemos inferir que o processo de democratizagdo no
ambito escolar ainda estd em seu limiar, uma vez que parece assustar 0s sujeitos que estdo a
frente da Equipe de Direcdo da escola (direcdo, coordenacdo e assistentes), pelos embates e
resisténcias que possivelmente acontecem nos processos de construgdo e decisdo coletiva.
Nesse contexto, como apontam Maia e Costa (2013), a escola possui enormes desafios a superar
para materializar a vivéncia da gestdo democratica em seu cotidiano, dentre os quais
destacamos: a eliminacdo das relac6es competitivas, de praticas corporativas, e a efetivacao da
participacdo de todos 0s sujeitos nos processos de planejamento e execucdo das acOes
pedagogicas, administrativas e financeiras da escola, de modo que todos possam se sentir parte
dos/nos processos que ocorrem no cotidiano escolar.

Podemos ainda deduzir que a nocdo de democracia com efetiva participacdo dos

sujeitos nos processos de construcao e decisdo politico-pedagogica da escola ainda é carente de
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compreensdo tedrico-pratica, capaz de abrir todos os canais possiveis para a efetivacdo de
relacdes dialdgicas e horizontais que possibilitem o pleno exercicio da gestdo democratica nos
contextoscotidianos escolares, de maneira que 0s sujeitos se apropriem das informacdes, das
decises, do planejamento e da execucdo das atividades e/ou a¢Oes vivenciadas cotidianamente
nos diferentes espacostempos e momentos escolares.

Essas compreensdes se coadunam com cenas observadas na Escola Estadual Alfa,

conforme narramos abaixo:

Episodio 2 - O conhecido estranho

Aos trés dias do més de setembro de 2015, tarde de uma quinta-feira, temperatura
a mais de 30°, por volta das 13 horas, dava inicio a mais uma observacédo na Escola Estadual
Alfa. Comeco, entdo, a observar o entra e sai de alunos/alunas naquele espaco identificado
como diretoria/secretaria; mas, de fato, aquele espaco serve de tudo um pouco. Ali permanecem
por todo o expediente a diretora, o vice-diretor (quando ndo esta dando aulas), a coordenadora
pedagdgica, o coordenador administrativo-financeiro, o suporte pedagégico e 0s
professores/professoras quando chegam a escola, durante o intervalo e, em alguns casos,
enguanto aguardam entre uma aula e outra sua volta a sala de aula.

Entdo, estd claro que nesse espagco ocorre cotidianamente de tudo um pouco:
atividades administrativas, pedagodgicas e financeiras, além de atendimento e apoio aos
professores, alunos, pais e toda comunidade escolar. Mesmo assim, observamos que as
atividades foram desenvolvidas quase exclusivamente por Olivia, que inclusive orientava
baixinho algumas atividades a Clara ainda pouco experiente na funcao.

O suporte pedagdgico, recém-concursada, estd ha poucos dias na escola e passa
todo o turno ociosa, sem qualquer encaminhamento de atividade, mesmo que fosse leitura e
compreensdo do PPP da escola, do regimento escolar ou do estatuto do Conselho Escolar,
enquanto instrumentos que guardam estreitas relacGes com o trabalho pedagdgico da escola.

Com excecdo das entradas e saidas de alunos/alunas e professores/professoras
naquela sala, o siléncio, gestos e expressfes faciais tomavam conta do espaco € a0 mesmo
tempo anunciavam incémodo a minha presenca. Busquei disfarcar, ser discreto, mas, confesso,
com uma série de interrogagdes como: Por que tanto siléncio? Por que a minha presenca
incomodava tanto? Por que tantos cuidados e sigilos nos fazeres? Mesmo sabendo que na
relacdo pesquisador/pesquisados ambos sdo afetados, confesso: ndo esperava tamanha

estranheza!
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As 15h15min a sirene alarma, ¢ hora do intervalo. Sento em um velho banco de
madeira de cor branca amarelada que fica ao lado da secretaria/diretoria e passo algum tempo
a observar alguns alunos/alunas merendarem no hall da escola, outros a entrar e sair, e ainda as
muitas conversas e gargalhadas. 15 minutos de muita liberdade, inclusive com beijos e abragos
entre alguns alunos/alunas, se passaram. 15h30min, toque de recolhimento, alunos/alunas
retomam suas salas de aulas.

Volto a observar a dindmica dos sujeitos no interior da secretaria/diretoria.
Professores/professoras reorganizam seus materiais e retomam as salas de aulas. As atividades
administrativas continuam em clima sigiloso. Passam-se as horas e, mais uma vez, as
17h30min, a sirene avisa o fim do turno. A multiddo de alunos/alunas comeca a descer a
escadaria, alguns demonstrando cansaco, outros em clima de euforia comemoravam um dia a
menos de aula, e assim passam e vao embora.

Na mesma data, retorno as observagdes no turno noturno. Tudo parecia mais
tranquilo, mas apenas Clara estava presente para dar suporte as atividades e atendimento aos
demais sujeitos do turno (alunos/alunas, professores/professoras, pais, comunidade local).

Naquele espaco (diretoria/secretaria), entram e saem alunos/alunas, pedem folhas
de papel oficio para realizagdo de atividades, usam grampeadores, pedem para fazer algumas
fotocopias de alguns textos, fazem uma pergunta e outra a Clara, que responde a todos/todas de
modo singelo, e eu ali a observar.

Ap0s os trinta primeiros minutos do inicio do turno, por volta das 19 horas, me dou
conta de que ndo foi estabelecida qualquer conversa, o siléncio reina naquele espago noturno.
Os poucos alunos/alunas que frequentam cotidianamente o turno estavam concentrados em suas
salas de aulas juntamente com seus professores/professoras. Comeco a me inquietar e ali
permaneci por pouco mais de 1h30min. Dei-lhe boa noite e sai (ESCOLA ESTADUAL ALFA,
setembro de 2015).

Esses aspectos observados na Escola Estadual Alfa e agora narrados parecem ser
caracteristicos de ambientes nos quais se estabelecem “relagdes competitivas” (MAIA;
COSTA, 2013) e “verticalizadas” (PARO, 2000), entrando na contramdo para a construcao de
uma escola democratica, que requer, entre outros fatores, a eliminacéo de préaticas corporativas
(subgrupos fechados) e a abertura de canais diversos por meio dos quais 0s sujeitos possam
expressar seus anseios e potenciais criativos, tornando a convivéncia cotidiana e 0 uso dos
espagostempos escolares mais significativos.

Desse modo, entendemos que, sem correr 0s riscos de se abrir em suas mdltiplas

relacdes entre os sujeitos da comunidade escolar e local, dificilmente a escola encontrara aliados



111

para participar ativamente da construcdo, execugdo de seus projetos e envolvimento nos
processos decisorios (LIMA, 2013).

Fundamentados no que narramos sobre as duas escolas campo de pesquisa, é
perceptivel a existéncia de fatores inibidores da democratizagcdo dos processos intraescolares,
como: relacionamentos interpessoais, descredibilidade e desconhecimento de seus projetos, ndo
envolvimento de todos 0s segmentos nos processos de elaboragdo e decisdo coletiva, dentre
outros, embora reconhecamos esforgcos para alcancar mudancas organizacionais no trabalho
administrativo e pedagdgico, para a construcao de espacostempos escolares mais democraticos.

Porém, quando indagamos sobre o que a escola tem feito para vivenciar a gestdo

democrética em seu cotidiano, Iza apresenta o seguinte discurso:

Assim eu procuro trabalhar [...] em conjunto com as outras escolas, porque, por
exemplo, quando vamos fazer um trabalho que precisamos liberar os alunos, temos
que trabalhar em conjunto, ndo é? [...]. Gosto sempre de estar em contato com as
outras escolas e com os colegas professores, com as pessoas que trabalham no apoio.
Procuro conversar o que eles querem, 0 que estdo precisando e procuro conversar com
todas as pessoas que trabalham também no apoio pedagdgico, na coordenagéo, pessoal
gue nos auxilia. Procuro conversar e saber o que da certo para fazer, [...] ndo vou fazer
uma coisa e dizer assim, eu vou fazer sozinha, ndo. Procuro saber de todas as pessoas
da escola, [...] para saber se da certo. Para fazer alguma coisa, algum projeto tenho
gue perguntar a todos se estdo de acordo, [...] se pode fazer; principalmente porque
ndo trabalhava aqui nessa escola, ai entendo ser necessario trabalhar dessa forma [...]
perguntando sempre as pessoas que ja trabalhavam aqui como foi, como era que
trabalhavam, o que podemos mudar, o que podemos melhorar. A Unica coisa que eu
fiz aqui que ndo perguntei foi logo quando eu entrei [na direcdo] e a biblioteca estava
assim [...], foi quando ousei e [...] tirei para esta sala onde estamos, para um ambiente
mais aconchegante. Foi s isso porque no comeco do ano ndo deu para chamar o
pessoal que estava de férias para falar, mas o restante das coisas tudo que vou fazer,
pergunto a todos: aos coordenadores, ao apoio, aos professores, as meninas que
trabalham na limpeza, na cozinha a todo mundo [..] (IZA - EEB, Entrevista
10/12/2015).

Considerando o discurso da entrevistada, transcrito acima, fica explicito o esfor¢o
que esta vem fazendo para estabelecer relagdes mais horizontais entre os diferentes segmentos
da escola, além do estabelecimento de parceria com as outras escolas em algumas decis@es, que

considera pertinente para selar acordos e negociacdes entre as escolas e seus sujeitos, pois

a gestdo democrética da escola publica deve ser incluida no rol das préaticas sociais
gue podem contribuir para a consciéncia democrética e a participacdo popular no
interior da escola [...] [com] o mérito de implantar uma nova cultura: a politizag&o, o
debate, a liberdade de se organizar [...] (BASTOS, 2001, p. 23).
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Desse modo, fica claro que um poder somente se firma como conquista democratica
quando distribuido e partilhado, embora, com isso, ndo sejam eliminados os riscos das praticas
democraticas, visto que “[...] governar com os outros ¢ mais dificil do que governar sobre os
outros [...]” (LIMA, 2003, p. 46).

Acerca dessa questdo do que a escola tem feito para vivenciar cotidianamente a
democracia no ambito escolar, Clara evidencia que o principio da gestdo democratica nas
escolas da Rede Estadual de Ensino do RN se deu pela realizacdo de elei¢cdes para diretor e
vice-diretor das escolas, através das quais os diferentes segmentos da escola (professores,
funcionarios, pais de alunos e alunos) escolhem por meio do voto os gestores que desejam para
aescola. Além disso, ela entende que a participa¢do do Conselho Escolar e de toda comunidade
escolar nas reunifes e decisfes que a escola necessita tomar corresponde a momentos que a

escola tem proporcionado para a vivéncia da democracia em seu cotidiano, conforme expressa:

E [...] a principio a eleicio que ja é uma democracia, ndo €? Reunides com o Conselho
Escolar e a participagdo de toda comunidade escolar [nas] [...] reunides [...] decidindo
sobre as questdes da escola como um todo. [...] Porque a comunidade também faz
parte do conselho, a maioria é da comunidade, pais de alunos (CLARA -EEA,
Entrevista 10/12/2015).

Os discursos de Iza e Clara entram em confronto com alguns aspectos observados
em seus contextoscotidianos e anteriormente narrados, pois trazem em linhas gerais 0s
principais aspectos que consideramos fundamentais para materializagdo de uma gestéo
democratica, que sdo o estabelecimento de relagcdes horizontais e dialogicas, a participacéo da
comunidade na escolha dos gestores (diretor e vice-diretor) e nas decisbes demandadas no

cotidiano das escolas, uma vez que

a acdo politica democratizante no interior da escola ocorre pela transformacdo das
praticas sociais reais que se desenvolvem em seu interior, tendo em vista a necessidade
de se ampliar os espagos de participacdo, de se ampliar os debates respeitando-se as
diferencas de interesse entre os diversos sujeitos e grupos em interacdo, e criando
condicBes para uma participacdo autdbnoma dos diversos segmentos, viabilizando,
neste processo, a horizontalizacéo das rela¢des de forca entre eles (OLIVEIRA, 2005,
p. 31).

Com isso, a autora esclarece que ndo é qualquer participacdo que caracteriza a
vivéncia de ambientes escolares democraticos, alertando para a necessidade de ampliacdo dos

debates, de respeito aos diferentes posicionamentos dos sujeitos e grupos, de modo que estes se
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tornem autdbnomos, e ndo apenas legitimadores de posicionamentos e decisdes de iluminados
ou da maioria.

Considerando o exposto, ressaltamos ainda que a democracia nos espacos escolares
também ndo estd garantida apenas por meio de consulta aos sujeitos da comunidade escolar
sobre o que deve ou ndo deve, pode ou nédo pode ser feito, tampouco pela simples realizagdo de
elei¢Oes dos gestores escolares (diretor e vice-diretor), mas sim por “[...] um modo cotidiano de
efetivacdo das interacdes interpessoais que guia e orienta o conjunto das atividades [...]”
(OLIVEIRA, 2005, p. 27), desenvolvidas pelos diferentes sujeitos da comunidade escolar em
seus contextoscotidianos.

Nesse sentido, parece que a vivéncia da gestdo democratica nas escolas campo de
estudo ainda ndo esta de fato materializada, pois em nossas observacdes assistimos praticas

como a narrada a seguir:

Episodio 3 - Atalhos ou vias ja percorridas?

Sdo exatamente 15 horas do dia 29 de outubro de 2015, uma quinta-feira, quando a
sirene da Escola Estadual Alfa faz seu alarde, avisando aos alunos que estéo liberados das duas
ultimas aulas e comegam entdo a entrecruzar-se no portdo da saida alunos e alguns pais. Os
primeiros saiam saltitando de alegria por terem sido liberados das aulas e os segundos, alguns
sorridentes, outros bem sisudos, entravam para participar de uma reunido de pais e mestres, por
convite de Clara.

Ao chegarem, iam logo ocupando as cadeiras ali enfileiradas naquele grande péatio
coberto: melhor local da escola para acomodar quantidade superior a quarenta pessoas.

Passados alguns minutos, Clara da boas-vindas aos presentes e informa a pauta a
ser discutida no encontro. Os pontos abordados foram: falta de professor de Lingua Portuguesa
por motivo da remocéo da professora que ministrou a disciplina até o 3° bimestre; cronograma
de avaliagbes para o 4° bimestre; divulgacdo do resultado anual, provas finais e exames
especiais, com datas previamente definidas.

A falta de professor de Lingua Portuguesa para fechar o ano letivo ndo agradou os
presentes, pois notamos alguns olhares, gestos e expressdes faciais de inquietacdo, mas apenas
uma mae de um dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, questionou: “— E ai, como vai
ficar?” (MAE DE ALUNO — EEA).

Apos esse questionamento, Dimas se levanta e comeca a explicar a situacéao,
dizendo que considerava angustiante ter que discutir a resolucdo do problema com os pais, mas

necessitava relatar o fato para que todos compreendessem. Esclareceu que a remoc¢do da
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professora néo ocorreu pelos tramites normais, pois foi feita diretamente e de forma impensada
pela Diretoria Regional de Educacéo e Cultura (DIREC), sem qualquer parecer da escola, sem
enviar outro professor para substitui-la, causando verdadeiro transtorno a toda comunidade
escolar. — “Por isso, buscamos alternativas de solugcdo para o problema junto a vocés [pais] e
demais aqui presentes” (DIMAS — EEA).

Diante da impossibilidade de um professor titular para ministrar a disciplina, ficou
esclarecido que todos os alunos ja tém notas suficientes para aprovagdo, uma vez que todos
apresentam nota igual ou superior a 9,0 (nove) em cada um dos trés primeiros bimestres,
portanto, ja estavam aprovados por média e, para ndo prejudicar os alunos na conclusdo do ano
letivo, a escola prop0s aos presentes repetir uma das notas.

Clara retoma a palavra e coloca em votacdo a proposta que planejara, da seguinte
forma: “— Quem concorda em repetir uma das notas levante a mao” (CLARA - EEA).

Momentaneamente imaginei: ora, quem vai ser contra? Ao que os olhos puderam
perceber, todos levantaram a mao, concordando com a tomada de deciséo, obviamente. Mesmo
assim, em tom destoante, indagou: “— Quem for contra que venha até aqui justificar” (CLARA
- EEA).

E 6bvio que nenhum dos presentes fez qualquer sinal que fosse. Como forma de
amenizar a situagdo, Olivia comecou a esclarecer que as aulas de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano) seriam ministradas pelos estagiarios do curso de Letras com
habilitacdo em Lingua Portuguesa da UERN/Campus Avanc¢ado de Patu. No entanto, em termos
de conteudo, os alunos ndo teriam grandes perdas, embora tivesse receio de que os alunos
matassem as aulas, por razdo da ndo avaliacdo/prova, por isso solicitou empenho e
acompanhamento dos pais.

Na oportunidade, Dimas disse que em comum acordo com Clara iriam angariar
recursos proprios para gratificar uma pessoa da comunidade para dar as aulas de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio, embora na mesma condi¢do, sem avaliagdo/prova, repetindo,
portanto, para o 4° bimestre uma das notas.

Nenhum pai ou professor manifestou opinido contraria as decisdes apresentadas por
Clara, Olivia e Dimas, ainda que ndo tenham ficado esclarecidas as razfes do que impedia a
realizacdo das avaliacGes do 4° bimestre.

Naquele momento, por mais de uma vez, uma voz alertava aos presentes que
assinassem a ata, que, juntamente com as assinaturas dos membros do Conselho Escolar,

garantiria legitimidade das decisGes ali apresentadas e tomadas. A reunido é encerrada com 0s
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agradecimentos de Clara aos presentes e com o oferecimento de suco e biscoitos a todos
(ESCOLA ESTADUAL ALFA, outubro de 2015).

Fundamentados no que acabamos de narrar, inferimos que a escola vem se
esforcando para vivenciar a gestdo democratica em seu cotidiano, embora sejam perceptiveis
alguns embaragos na conduc¢do dos processos decisorios, pois, apesar de usar da transparéncia
nas informacdes, ndo foi dada oportunidade de discusséo para a comunidade sugerir outras
alternativas de solucdo para o problema apresentado.

Segundo Paro (2000), na pratica da gestdo democrética, parece oportuno que 0s
diferentes segmentos da escola (professores, funcionarios, pais, alunos e membros do Conselho
Escolar) tomem consciéncia das dificuldades pelas quais a escola esta passando, a fim de que
estes se familiarizem com as questdes escolares e procurem desenvolver estratégias para supera-
las, caso contrario a participacao pode ficar comprometida e reduzida apenas a “participacao
como presen¢a” (LUCK, 2011b, p. 36), por meio da qual os sujeitos sdo partes do processo,
mas ndo participam ativamente das solugdes e da construcdo da realidade em que estdo
inseridos.

Embora nédo tenha ficado claro que naguele momento o Conselho Escolar estava
presente para participar de uma forma ou de outra das decisdes ali apresentadas e tomadas,
percebemos uma certa preocupacdo de Clara em documentar em ata com assinatura dos
presentes e dos conselheiros, para garantir a legitimidade das decisdes, 0 que, em Nnosso
entender, sdo taticas de resisténcias que se expressam como forca coletiva diante da busca de
solucbes para situacbes-problemas que parecem exigir participacdo do poder central
(SEEC/RN).

Essa postura evidencia o reconhecimento da importancia do Conselho Escolar
enguanto mecanismo de democratizacdo da gestdo escolar, no entanto ndo foi observada sua
expressividade diante da situacao-problema apresentada na reunido, dando a entender que o
Conselho Escolar “[...] tem servido apenas para referendar o que ja vem pronto da diregdo. [...]
serve para legitimar o que os professores, coordenadores, diretor ja conversaram e decidiram”
(PARO, 2007, p. 100).

Ao que nos parece, a vivéncia da gestdo democratica no cotidiano escolar é
desafiadora, razdo pela qual procuramos construir dados acerca de sua caracterizacdo, junto a
alguns membros da Equipe de Direcdo das escolas pesquisadas, que, de formas diferenciadas,
porém convergentes e complementares, apontam como principal aspecto a participacdo da

comunidade escolar nos processos de decisdo, conforme podemos perceber nos ditos a seguir:
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— E quando todos participam, tém sua vez e voz nas decisdes (CLARA - EEA,
Entrevista 10/12/15).

— [...] Acho que gestdo democratica € trabalhar de acordo com os pais e com a
comunidade escolar. Realmente fiz muitas reunibes com os pais, procuro escutar 0s
pais naquilo que eles precisam e necessitam para os filhos. Esse ano tive uma aluna
que [...] ia perder o ano, a familia ndo estava preocupada, a menina estava la noutra
escola, ndo tinha vindo nem a transferéncia do ano anterior, esta entendendo? Estava
a se prejudicar em dois anos de estudo e eu fui atras dessa transferéncia. [...] acho que
gestdo democratica € essa dai aberta ao publico, aberta sem ter nenhuma restricéo.
Tudo que penso fazer, pergunto se posso ou ndo [...] Esta entendendo? Pergunto
sempre se da certo para fazer qualquer coisa, aos professores, [...] as meninas que
trabalham na limpeza e [...] na cozinha: as merendeiras. Tem que trabalhar em
conjunto assim, eu acho que isso ai € democratico, ndo é? [...] (IZA - EEB, Entrevista
10/12/2015).

Embora entre em contradicdo com o que narramos anteriormente, as entrevistadas
reconhecem que a principal caracteristica de uma gestdo democréatica é envolver os sujeitos
ativamente nos processos de participacdo e tomada de decisdes. No entanto, manifestaram
praticas pouco promissoras para possibilitar esse envolvimento.

Nesse sentido, outras duas entrevistadas consideram suas participacdes tanto como
professoras quanto como conselheiras pouco expressivas nas questdes cotidianas das escolas,

conforme declaram:

— Procuro na medida do possivel participar, atuar [...] mas que é pouco, ndo tenho
aquela empolgacéo de estar ali participando ativamente ndo (ELMA - EEA, Entrevista
03/03/16).

— Minha atuag¢do como professora e membro do Conselho Escolar ocorre dentro dos
meus limites e dos limites da escola (FERNANDA - EEB, Entrevista 03/03/16).

A partir dos ditos das professoras conselheiras, entendemos que 0s espacostempos
escolares por elas vivenciados sdo pouco motivadores a participacao e ao dialogo cotidiano,
fatores que possivelmente levam as entrevistadas a naturalizarem as limitacGes pessoais e
espagotemporais vivenciados em seus contextoscotidianos.

Ao insistirmos se havia algum momento especifico no qual professores e
conselheiros participam, discutem e opinam, Elma disse: “— E quando ha reunido para
decidirmos alguma coisa, ai participamos”.

Nessa Otica, Maia e Costa (2013) evidenciam que 0 processo democratico requer
naturalmente participagédo efetiva dos sujeitos, exigindo, portanto, dialogicidade nas relacdes
interpessoais, de modo que todos os sujeitos envolvidos nos processos e tomadas de decisdes

escolares possam falar e ser ouvidos, tenham “vez ¢ voz”, como aponta Clara, eliminando as
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praticas autoritarias, competitivas, excludentes, discriminatorias e preconceituosas (MAIA,
COSTA, 2013).

Desse modo, a horizontalidade das relacdes, como defendem Paro (2000), Oliveira
(2005) e Maia e Costa (2013), é fundamental numa gestdo que se caracteriza como democratica,
conforme fica evidente na fala de Iza.

Assim, inferimos que na gestdo democratica a participacdo parece exigir tomada de
decisdo, ou, até mesmo, que uma seja complemento para a outra. Nessa perspectiva, buscamos
construir dados que trouxessem a compreensao sobre como sdo tomadas as decisdes nas escolas
e algumas das entrevistadas deixam claro que, antes de qualquer decisdo, acontece ampla
conversacao com todos, o que ndo foi perceptivel até entdo em nossas observacdes, contudo,
em alguns ditos, fica evidente que a énfase das relacdes dialdgicas ocorre com os professores,
uma vez que raramente mencionam os pais, 0s alunos, o Conselho Escolar e, de forma indireta,

os funcionarios, conforme explicitam os discursos abaixo:

— Reunindo o [...] Conselho de Escola e chegando a um consenso (CLARA - EEA,
Entrevista 10/12/2015).

— Justamente através de reunides. [...] Quando queremos tomar uma deciséo [...]
convocamos uma reunido, conversamos [...] ali com aqueles e vemos o que todos vdo
dar como resposta [...] quando fazemos reuniGes com o0s pais é do mesmo jeito; quem
vence é a maioria, aquilo que eles disserem que é o melhor, acatamos e fazemos [...]
(1ZA - EEB, Entrevista 10/12/15).

—[...] vejo que é algo democratico sim, que é tudo combinado é tudo conversado
abertamente nos intervalos, na chegada dos professores [...]. E I6gico que nada
funciona 100% ndo é? Mas vejo com democratico sim, temos uma vivéncia
democraética sim (OLIVIA - EEA, Entrevista 10/12/15).

— Administrativamente eu vejo assim, que houve e h4 essa abertura maior do diretor
mostrar suas acdes. E assim: a diretora sempre se reline para mostrar 0s passos que
vai tomar [...], ela sempre tudo que vai fazer retne [...] para que todo mundo possa
opinar [...] (GILKA - EEB, Entrevista 11/12/15).

Fundamentados nos discursos acima, podemos deduzir que as decisdes sdo tomadas
nas reunides, nas quais os participantes opinam sobre situagfes emergentes vivenciadas nos
contextos escolares, que necessitam de decisoes coletivas, embora as observacgdes tenham dado
pistas de que as decisbes ja vém prontas da direcdo, coordenacdo e professores. Essas

inferéncias também se evidenciam nos ditos das professoras conselheiras, como destacamos:

— [...] Nao temos aquela empolgagdo de participarmos ativamente de tudo que
acontece na escola, ndo; a ndo ser quando somos convidadas para decidirmos alguma
coisa em reunido [...] (ELMA - EEA, Entrevista 03/03/16).

— [...] as decises nas escolas, principalmente essa nossa, € mais centrada na diregdo,
coordenacdo e muitas vezes ndo participamos muito [...] (FERNANDA - EEB,
Entrevista 03/03/16).
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Nos discursos das entrevistadas das Equipes de Diregéo e das professoras membro
dos Conselhos escolares, percebemos fortes evidéncias de que os sujeitos das comunidades
escolares em estudo séo apenas comunicados sobre as pretensdes e/ou decisdes emanadas pelas
direcdes, coordenagdes, legitimando-se por maioria dos presentes nas reunides (quase sempre
os professores) e passando a ser compreendidas como pratica da democracia no cotidiano
escolar.

Noutra ldgica, Riscal (2009) afirma que o exercicio da democracia somente se
configura quando a todos os sujeitos, sem exclusdo de qualquer um que seja, for assegurado o
direito de “[...] ser ouvido e de ter suas opinides consideradas para a tomada de decisdo [...]”,
acrescentando ainda que “a democracia ndo pode se constituir como a ditadura da vontade da
maioria, mas como espaco de respeito das diferencas e das minorias. Nesta concepcdo, [a
escola, enquanto] [...] espaco publico é um espaco de negocia¢ao” (RISCAL, 2009, p. 84).

Dessa forma, a escola enfrenta mais um de seus grandes desafios, qual seja, o de
mediar as disputas e tensfes geradas pelos diferentes modos de pensar e agir dos sujeitos, além
de saber negociar os interesses plurais de todos os segmentos que se confrontam em seus
contextoscotidianos (RISCAL, 2009).

Nos relatos das entrevistadas, fica claro ainda que as escolas se utilizam das
reunides como principal mecanismo de democratizagdo que favorece a participacdo coletiva,
embora em discursos como: “— Nao gosto dessas reunides de pais e mestres, tudo acontece
como eles [professores e Equipe de Direcdo] querem. Tenho até medo de falar e acabar sofrendo
0s respingos [risos], entdo em boca calada niio entra mosca” (MAE DE ALUNO(A) EEA, 2016)
(Informacdo verbal)!. Nesse ponto, fica evidente a descredibilidade nas reunides, por se
configurarem mais como momentos de transmissao de ordens ou avisos (BARROSO, 2016) do
gue como espacos favoraveis a democratizacao da gestdo escolar.

Cabe ainda ressaltar que se as reunifes nas quais estéo presentes Equipe de Dire¢éo,
professores e pais sdo consideradas pouco significativas para comunidade escolar, imaginemos
aquelas em que apenas alguns sujeitos de um ou dois segmentos da escola se fazem presentes.

Assim, compreendemos que a vivéncia da gestdo democratica no cotidiano escolar
nédo e tarefa facil, pois as herancas das praticas sociais autoritarias parecem, ainda nos dias

atuais, emperrar a consolidacdo de uma cultura de participagdo verdadeiramente democratica e

! Conversa oral de uma mée de aluno(a) do 9° ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Alfa, com uma
amiga ao sair da reunio de pais e mestres da Escola Estadual Alfa, em Frutuoso Gomes — RN, em fevereiro de
2016.
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cidadd, nos contextos escolar e social, como ressalta Werle (2003). No entendimento de Barroso
(2016, p. 16), essa “[...] “cultura de participagdo’ ¢ o reconhecimento, por todos 0s membros da
organizacéo e pelos seus dirigentes, da participacdo como um valor essencial que deve orientar

todas as suas praticas”.

4.2 Gestdo democratica escolar: concepcdes e vivéncias

Discutir a gestdo democréatica no cotidiano escolar exige colocar em pauta as
diferentes concepgdes dos sujeitos que convivem, criam e usam 0s espagostempos escolares,
com a possibilidade de descortinar algumas questdes, processos ou momentos em gue possamaos
sentir a presenca da democratizacdo da gestdo escolar, por meio de atitude e método, pois,
segundo Gadotti e Roméo (2000, p. 36), “a atitude democratica é necessaria, mas nao ¢
suficiente. Precisamos de métodos democréaticos de efetivo exercicio da democracia. Ela
também é um aprendizado, demanda tempo, atengédo e trabalho”.

Nessa Otica, este topico busca descrever analiticamente como 0s sujeitos
compreendem o processo de democratizacdo da gestdo escolar, a partir de suas vivéncias e
criacOes, tecendo saberes com as concepcgoes tedricas estudadas.

E inegavel que a principal via para a democratizacdo da gestdo escolar é a
participacdo efetiva dos sujeitos dos diferentes segmentos da escola e da comunidade local no
Conselho Escolar e na elaboragédo e/ou revitalizacdo do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), do
Regimento Escolar (RE) e dos demais Planos de Ac¢des e mecanismos que possibilitem a
vivéncia de processos democraticos nos contextoscotidianos escolares.

Partindo dessas compreensdes, buscamos por meio de entrevistas com alguns
sujeitos da comunidade escolar construir dados que representem as diferentes concepcdes sobre
como se ddo os processos administrativos e pedagogicos no cotidiano das escolas lécus da
pesquisa, apos a implementacdo da gestdo democrética nas escolas da Rede Estadual de Ensino
do RN, por forga da Lei n. 290, de 16 de fevereiro de 2005.

Considerando os ditos das entrevistadas acerca do processo na tomada de decisdes
nas escolas, percebemos concepgbes que revelam implicitamente a necessidade de
aprimoramento da préatica intraescolar, de modo a favorecer o efetivo exercicio da democracia,
com ampla discusséo coletiva, possibilitando a todos a liberdade para se posicionarem diante
das diferentes questbes que surgem cotidianamente nas escolas. Os trechos dos discursos de
algumas entrevistadas evidenciam fragilidades nas discussdes coletivas, conforme podemos

observar:
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— Reunindo os professores, o Conselho de Escola e chegando a um acordo, um
consenso daquilo que for melhor para todos (CLARA - EEA, Entrevista 10/12/15).

— [...] As decisBes aqui sdo tomadas nas reunides por turno, vocé mesmo viu, ndo é?
Fazemos as reunides por turno ndo é todo mundo de uma vez, [...] pega s6 uma meia
hora de cada turno e conversamos ali com aqueles e vemos o que todos véo dar como
resposta e/ou dizer o que é melhor [...] e quem vence é a maioria [...] (IZA - EEB,
Entrevista 10/12/15).

— [...] Como ja disse, é tudo combinado, é tudo conversado na chegada dos
professores e nos intervalos (OLIVIA - EEA, Entrevista 10/12/15).

—[...] Tudo que ela vai fazer, ela quer mostrar para comunidade escolar, quer contar
com o apoio [...] (GILKA - EEB, Entrevista 11/12/15).

Considerando esses fragmentos, inferimos que o fracionamento das discusses em
reunides por turno, as conversas exclusivas com quaisquer dos segmentos da escola em um
tempo restrito, as informacdes do que pretende fazer e os consensos pela maioria, como
explicitam as entrevistadas, parecem taticas pouco fecundas para a consolidacdo da gestdo
democrética nos contextoscotidianos escolares, principalmente quando se buscam orientaces
pelos principios da democracia direta, na qual os sujeitos deixem de ser expectadores e passem
a ser protagonistas das decisOes e demais processos escolares que exigem “democracia
participativa” (MENDES, 2009, p. 131).

Para ndo soar como uma concepgao romantica, registramos a compreenséo de que
a democracia com participacédo direta dos sujeitos das comunidades escolar e local em todos 0s
momentos e espacostempos escolares, dificilmente ocorrera, no entanto, defendemos que pelo
menos na maioria dos processos escolares, quantidades significativas de sujeitos dos diferentes
segmentos participem das discussdes e do planejamento das agcdes a serem vivenciadas pelas
escolas.

Com isso, reconhecemos que as relagdes dialdgicas entre os sujeitos constituem
base para a criacdo de canais de participagdo que, se dadas as condigdes necessérias,
possibilitam integracdo e engajamento dos diferentes sujeitos das comunidades escolar e local
na organizacgédo e vivéncia dos processos formais e informais que surgem cotidianamente na
escola. Porém, questionamos: como se conciliam as opinides, embates, negociacdes e acordos
apresentados pelos sujeitos em diferentes momentos para tomar decisfes sobre questdes
comuns a todos? Em outras palavras: até que ponto as decisdes podem ser consideradas e
legitimadas como coletivas?

Essas e outras indagacdes teriamos para defender a compreensdo de que o ver, 0
ouvir e o sentir proporcionam o afloramento de diferentes concepcdes, novas ideias e criagcdes
gue podem ser potenciais para a democracia, mesmo que ancoradas na solucdo das questfes-

problemas que surgem cotidianamente nos espacostempos escolares.
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Nesse sentido, procuramos saber as concepgoes de alguns membros das Equipes de
Direcdo sobre a influéncia da gestdo democratica na articulacdo das questdes e/ou processos
administrativos e pedagdgicos vivenciados no cotidiano das escolas e ambas enfatizam que ha
uma maior abertura nas relacdes interpessoais e na realizacdo de trabalhos dentro da escola,
embora reconhecam a necessidade de melhorar em alguns aspectos, especificamente no

pedagdgico, conforme expressam os discursos abaixo:

— Acho que a gestdo aqui [...] sempre aconteceu de uma forma democratica [...],
relacionado ao pedagdgico [...] temos uma dificuldade muito grande, porque temos
um desfalque grande relacionado aos recursos humanos e muitas vezes tenho a
consciéncia de que acabo me detendo mais aos processos burocraticos da escola do
gue mesmo do acompanhamento pedagdgico em si, mas nos fazemos as reunides.
Quando necessario, nos reunimos, decidimos para fazer evento, [...] desenvolver
alguns projetos. Entdo sempre que possivel [...] caminhamos junto com o professor e
junto com aluno, mas confesso [...] deixo essa parte de acompanhamento em si [...]
com os professores um pouco em aberto [...] pela necessidade da burocracia que a
escola nos coloca [...] (OLIVIA - EEA, Entrevista 10/12/15).

—[...] ameu ver se tornou tudo melhor [...] essa questdo de planejamento do préprio
trabalho dentro da escola ele se d& de forma mais livre, ndo é que é de qualquer jeito,
mas assim as pessoas tém mais liberdade para decidir como isso vai ser feito, a melhor
maneira de realizar os trabalhos dentro da escola, entéo assim eu vejo como algo muito
positivo e dentro dessa escola funciona, embora saibamos que precisa melhorar muita
coisa [...] antes viamos que [...] o planejamento [...] era aquela coisa muito artificial e
hoje ndo. [...] observei que apds esse processo de gestdo democratica os professores
passaram a ver a importancia de se planejar, de ter aqueles encontros. O ano passado
vimos [...] que as professoras do fundamental menor [...] vinham e produziam
realmente e ha tempos atras quando vinham por exigéncia [...] ndo via muita producéo.
Hoje [...] vejo assim como que 0s encontros pedagdgicos eles acontecem de forma
mais prazerosa, entendeu? Administrativamente vejo que ha maior abertura [...] tudo
que ela vai fazer ela quer mostrar para comunidade escolar, quer contar com 0 apoio
[...]. as vezes a gente estd em pequenos grupos, ela diz ndo, mas eu vou fazer uma
reunido para que todos possam opinar e ver o que da certo fazer. Entdo vejo que nesse
sentido ha realmente uma maior abertura para participagdo da comunidade (GILKA -
EEB, Entrevista 11/12/15).

Os discursos das entrevistadas revelam certa fragilidade no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico das escolas, 0 que pode trazer implicagdes para 0 processo de ensino-
aprendizagem, ainda que saibamos que ha uma certa abnegacéo por parte de alguns professores,
principalmente daqueles com formacao nas areas especificas, em reconhecer a necessidade do
planejamento e acompanhamento pedagdgico das atividades a serem desenvolvidas
cotidianamente pelos professores em suas salas de aulas.

As lacunas no desenvolvimento do trabalho pedagdgico sdo reconhecidas pelas
entrevistadas, que em alguns casos justificam ser por raz0es de falta de recursos humanos para
o atendimento das atividades burocraticas da escola, por isso acabam por desviar o foco do

trabalho pedag6gico, mas que pontualmente realizam reunides com professores e alunos e
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admitem que a gestdo democréatica possibilita maior abertura para o desenvolvimento dos
trabalhos da escola, dando maior liberdade aos sujeitos de discutirem e decidirem
democraticamente como serdo desenvolvidas as questdes administrativas e pedagogicas que
constituem a tessitura do cotidiano escolar.

Essas inferéncias se coadunam com o que defende Veiga (2013, p. 18), quando
afirma que “a gestdo democratica exige compreensdao em profundidade dos problemas postos
pela pratica pedagogica. Ela visa romper com a separacao entre concepgao e execucao, entre o
pensar e o fazer, entre teoria e préatica”.

Desse modo, a gestdo democréatica se apresenta como possibilidade de eliminagédo
da separacdo entre atividades administrativas de cunho técnico-burocréticas e atividades
pedagdgicas, visto que o grande foco do trabalho escolar é o processo de ensino-aprendizagem,
em torno do qual somam-se todos os esforcos para o alcance de resultados promissores e
satisfatorios a toda a comunidade escolar.

Assim, a gestdo democratica pode ser entendida e “[...] reconhecida enquanto
processo dinamico, complexo e articulado de praticas diversificadas, sempre vulneraveis a
desarticulacdo e fragmentagdao” (JUNQUILHO; ALMEIDA; SILVA, 2012, p. 334), visto que
se constitui por multiplos fazeres dos praticantes (CERTEAU, 2014), que influenciam e sdo
influenciados cotidianamente em seus contextos escolares.

Nessa l6gica de compreensdo, buscamos construir com as entrevistadas alguns
aspectos que nos proporcionem maior visibilidade de como ocorrem e quem sdo 0s sujeitos
envolvidos nos processos administrativos e pedagdgicos do cotidiano escolar, com a intengdo
de entender as estratégias utilizadas para mobilizar o desenvolvimento do trabalho coletivo no
ambito das escolas.

Nesse sentido, as entrevistadas ndo deixaram duvidas de que as reunides sdo as
principais formas de trabalho coletivo vivenciadas pelas escolas, na tentativa de envolver os
diferentes segmentos da comunidade escolar em seus processos de acompanhamento dos

trabalhos administrativos, pedagdgicos e na tomada de decisdes, conforme esclarecem:

— Quem mais se envolve nos processos da escola sdo os professores, diretor, vice-
diretor, coordenadores, pai e a representacdo de alunos. Quando coloco pais eu
também coloco como representacdo [...] confesso que temos uma dificuldade, acho
que é uma dificuldade ndo s6 dessa escola; mas uma dificuldade realmente da
educagdo, [...] temos uma dificuldade de trazer os pais para escola e também para
formacdo do Conselho Escolar [...] como principal ponto da gestdo democrética, [...]
mas a escola em si estd sempre buscando isso em seu cotidiano, que esse processo
pedagdgico em seu cotidiano seja acompanhado pelo Conselho e por toda a
representacdo. Como temos uma escola consideravelmente pequena [...] com poucos
funcionarios em comparacdo a outras escolas existentes, sempre conseguimos tomar
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as decisdes reunindo ndo somente o Conselho, mas todos os professores,
principalmente quando se trata do processo pedagogico [...] sempre todos os
professores estdo juntos. Nesse processo, todo mundo junto (OLIVIA - EEA,
Entrevista 10/12/15).

— Normalmente quem participa sdo os professores, o pessoal de secretaria e 0s alunos.
Nos processos pedag0dgicos, 0s envolvidos sdo esses. Esses processos ocorrem
periodicamente, principalmente apos as avaliagdes, quando sempre nos reunimos para
vermos 0 que deu certo e o que ndo deu. Também houve muitos encontros assim com
0s pais para a tomada de decisdes. A diretora sempre realiza essas reunies para saber
a opinido dos pais, por exemplo, nds tivemos muitas reunies no inicio do ano, para
debatermos e decidirmos questdes relativas ao fardamento, ao [Programa] Mais
Educacdo. Entdo, assim, os envolvidos sdo esses [...] professor, aluno, pai (GILKA -
EEB, Entrevista 11/12/15).

Partindo dos ditos das entrevistadas, inferimos que as reunides sdo encontros
geralmente convocados pelas direcdes das escolas para discutir com seus diferentes segmentos
questBes pertinentes as praticas e tomadas de decisBes que vao surgindo na dindmica do trabalho
escolar, pois, no entendimento de Barroso (2016, p. 22), sdo momentos que possibilitam a
vivéncia do trabalho coletivo, “[...] contribuindo assim para o desenvolvimento de uma ‘cultura
de participagdo’ nas escolas”, tornando-se um dos mecanismos de maior visibilidade da
democratizagédo da gestdo escolar nos contextoscotidianos.

Mesmo assim, corroboramos o pensamento de Barroso (2016), no sentido de que
h& uma certa descredibilidade das comunidades escolares nas reunides, enquanto espaco de
participacao, aspecto que se evidencia pela pouca presenca e participacdo de alguns segmentos
das escolas nesses momentos, conforme observacdes in loco e o enfatizado no fragmento: “[...]
confesso que temos uma dificuldade, [...] de trazer os pais para escola e também para formacéo
do Conselho Escolar [...]” (OLIVIA - EEA, Entrevista 10/12/15).

De acordo com Barroso (2016), o descrédito nas reunides escolares pode estar

relacionado a dois fatores distintos:

— Nuns casos, apesar de as reunides poderem ser vistas como uma estrutura de
participacdo, elas realizam-se, em muitas escolas, por mero formalismo legal e
desinseridas de uma cultura e de uma pratica de gestdo participativa. Neste caso, as
reunides sdo meros “a@juntamentos” e s6 servem para transmitir ordens ou avisos, ou
guando muito para cumprir um aparente ritual da consulta que ninguém leva a sério e
é sempre inconsequente [...] (BARROSO, 2016, p. 23).

— Noutros casos, 0s responsaveis pela gestdo da escola, [...] entendem que a
participacdo se esgota nas reunides, quantas mais reunides houver, mais
“democratica” é a gestdo. Por isso, [...] as reunibes sucedem-se repetidas e
frequentemente (sofrendo a escola, por vezes, de verdadeiros ataques de “reunite”
aguda), sem que ninguém perceba muito bem para qué e sem que se vejam resultados
palpaveis do tempo e do esfor¢o consumidos (lbid., p. 23).
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Mesmo que extensos, esses dois fatores apontados pelo autor ndo poderiam deixar
de ser citados de modo direto, visto que até entdo retratam as praticas observadas nos contextos
das escolas pesquisadas, bem como os aspectos trazidos e analisados nos relatos da maioria das
entrevistadas.

Ao mesmo tempo que Barroso (2016) traz o descrédito nas reunides escolares, ele
também nos faz refletir sobre questdes relacionadas & desmotivacdo dos sujeitos das
comunidades escolar e local para participarem dos diferentes espacos e momentos escolares
gue requerem compromisso e atuacdo constante, como, por exemplo, do Conselho Escolar,
conforme explicitam as conselheiras, quando indagadas sobre o que as motivou a fazer parte

do Conselho Escolar.

— Na verdade foi a escola que convidou a participar e sem muito interesse, tipo assim,
fui forcada a participar do Conselho (ELMA - EEA, Entrevista 03/03/16).

— Na verdade sempre que véo escolher os membros tém uma certa dificuldade, porque
as pessoas ndo se prontificam, ndo é? Acabamos entrando no Conselho, assim por
livre e espontanea pressao [...] tendo que aceitar, mas como ja Ihe disse acho que ndo
sou a pessoa indicada para ser conselheira ndo [...] (FERNANDA - EEB, Entrevista
03/03/16).

Os ditos das entrevistadas esclarecem a pouca importancia dadas as reunides, mas
também o descrédito e a desmotivacdo em participar do Conselho Escolar, o que tambeém se
evidencia na fala de outras entrevistadas, quando tratam das dificuldades que a escola tem para
constituir o colegiado, conforme destacamos ao longo deste estudo.

Todavia, Mendes (2009, p. 132) explica que “o desejo de participar precisa ser
cultivado. [...] as pessoas ndo nascem com esse desejo e, muitas vezes, quando decidem
expressar ¢ manifestar suas opinides sdo frequentemente reprimidas”. Por esse motivo,
necessitam constantemente de estimulos e condi¢Ges adequadas para 0s sujeitos entenderem
que a participacdo € essencial para inter-relacionar os “[...] discursos as praticas que trazem a
tona compromissos [...] [selados] e vividos na escola” (SILVA, 2009, p. 46).

Considerando o exposto, questionamos com alguns membros das Equipes de
Direcdo das Escolas Estaduais Alfa e Beta, como percebem a participagdo da comunidade
escolar e local no cotidiano das escolas, e em suas falas, demonstraram pouca satisfacdo, como

podemos observar:

— A participacéo da comunidade escolar € bem antiga, enquanto que a comunidade
local fica um pouco distante, principalmente no que se refere a familia da comunidade
discente (CLARA - EEA, Entrevista 10/12/15).
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—E, a comunidade escolar é muita boa quando é para reclamar, € muito boa, realmente
quando percebem qualquer falha eles correm aqui todo mundo, os pais, os alunos.
Quando falta uma coisa eles reclamam [...] participam nesse sentido e noutros pontos
[...] as vezes conversamos, porque numa comunidade pequena, todo mundo se
conhece. A [...] comunidade local, igreja, esse pessoal ai, esse ano ndo achei muito
participativa; mas a questdo de comunidade dos pais participou, mas essa outra
comunidade ndo muito (IZA - EEB, Entrevista 10/12/15).

Considerando os discursos transcritos acima, inferimos que o baixo nivel de
participagdo dos sujeitos nas questdes pedagogicas e administrativas das escolas pode estar
relacionado a falta de percepcao da materialidade daquilo que é apresentado ou discutido nas
reunibes, enquanto espaco democratico de maior vivéncia e visibilidade nos
contextoscotidianos das escolas pesquisadas (BARROSO, 2016).

Entendemos que este ndo é o Unico fator que dificulta a participacdo e o
envolvimento dos sujeitos nas questdes escolares, no entanto, as observagdes de alguns
momentos coletivos nos fizeram destaca-lo em nossas inferéncias, pois em alguns dias ap6s um

desses momentos escutamos numa roda de conversa uma mée assim se expressar:

— Vou todas essas reunifes, mas ndo sei para que servem, se 0 que dizem que vao
fazer, ndo fazem. Vocés lembram? Na reunido do inicio do ano levantamos a méo
concordando para os alunos ndo levarem celular para a escola e ndo valeu de nada. Na
primeira semana de aula foi liberado. Ent#o, perde o sentido de tanto blablabla (MAE
DE ALUNO(A) EEA, 2015) (Informagéo verbal)2.

Com o intuito de aprofundarmos as discussdes em torno da democratizagdo da
gestdo escolar, perguntamos as entrevistadas como o Conselho Escolar vem atuando no
cotidiano das escolas, e a maioria delas deixa claro que a atuacdo do referido colegiado ¢ “muito
pouca” ou “ndo existe de fato” (GILKA - EEB, Entrevista 11/12/15), com excegéo da seguinte
afirmativa: “— Presente, ndo é? Por que o Conselho Escolar geralmente é constituido por
membros da comunidade escolar como: professores, alunos, pais de alunos que trabalham
também na escola” (CLARA - EEA, Entrevista 10/12/15).

A afirmativa de Clara, acima transcrita, diverge de alguns ditos nas cenas que

narramos a seguir:

Episodio 4 - Entre discursos e praticas

22 de setembro de 2015, tarde de uma terca-feira, quando iniciou mais uma das

2 Conversa oral de uma mée de aluno(a) do 1° ano do Ensino Médio da Escola Estadual Alfa, numa roda de
conversa extraescolar, em Frutuoso Gomes — RN, em outubro de 2015.
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nhas tantas observagdes na Escola Estadual Alfa. A sirene toca, alunos comegam a entrar na
escola, uma grande algazarra, normal para a fase daqueles adolescentes. Na diretoria/secretaria,
professores comecam a se levantar, pegar seus materiais e se dirigem para as salas de aulas.

Comeca o entra e sai de alunos na diretoria/secretaria, solicitando papel, colecéo,
cartolina, tesoura, grampeador e tantos outros materiais ou equipamentos necessarios as suas
atividades do dia. Todos foram atendidos, uma coisa chamou a atengdo: um aluno solicita uso
de um dos microcomputadores para uma espiadinha rapida, numa pesquisa dagquelas que muitos
alunos deixam para ultima hora, faz um Ctrl C/Ctrl V, cria um documento réapido e pede para
fazer impressdo. Sem qualquer questionamento, por nenhum dos que ali estavam presentes, foi
prontamente atendido.

A partir de entdo, o siléncio comeca a invadir aguele espaco. Apenas pude observar
alguns olhares, gestos e breves sussurros. Sai para o hall da escola e ao me aproximar do mural
ali exposto nele encontro um Edital de Convocacdo para Eleicdo dos Novos Membros do
Conselho Escolar, que havia sido realizada no dia 02/09/2015, numa quarta-feira, entre
15h30min e 16h.

Comeco a fazer anotacdes sobre o Edital, do tipo: data da realizacdo da assembleia,
horério e finalidade, quando alguém se aproxima e gentilmente pergunta: “— Quer que eu faca
uma copia para vocé?” (MESSIAS - EEA). Prontamente aceitei e agradeci-lhe. Ao olhar em
direcdo a diretoria/secretaria, la estava Olivia a observar a cena. Encaramos com normalidade.
Segui para a sala (diretoria/secretaria) conversando com Messias. Ao entrar percebo siléncio e
ambiente circunspecto. Disfarcei.

Depois de algum tempo, perguntei a Clara se era possivel ter acesso ao Livro de
Atas do Conselho Escolar e prontamente respondeu-me: “— Pode, mas ndo esta em dia, a Ata
da ultima reunido ainda nao esta completa. Falta atualizar”. Gentilmente agradeci e disse-lhe:
“— Sem problema, quando estiver atualizada, eu pego” (PESQUISADOR).

Olivia demonstrou ar de desapontamento, baixou a cabeca e respirou profundo.
Encarei tudo com tranquilidade. Mas percebi que a minha solicitacdo pareceu incomoda-la ao
ponto de assim justificar: “— A ndo atualizacdo da Ata do Conselho Escolar é devido a
dificuldades para constituicdo e (re)composicdo dos seus membros, principalmente dos
representantes dos segmentos do Ensino Médio noturno” e continuou: “— Vocé sabe muito bem
como é dificil a adesdo de pessoas para a constituicdo do Conselho Escolar, principalmente o0s
representantes de pais do turno noturno” (OLIVIA - EEA). (ESCOLA ESTADUAL ALFA,
setembro de 2015).
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Além dessas construcfes que ora narramos, alguns discursos das entrevistadas
reafirmam a dificuldade que a escola enfrenta para constituir o Conselho Escolar e sentir uma

atuacdo mais ativa desse colegiado nas questdes da escola, conforme podemos observar:

— O Conselho Escolar, [...] foi renovado dentro do periodo. No inicio [...] j& falava
para vocé a dificuldade que temos relacionada a Conselho, a escolha de Conselho, as
pessoas estarem disponiveis a participar do Conselho. Isso é um problema que temos
enfrentado em nivel de Brasil, claro que nédo justifica a realidade da nossa escola,
porque como educadores precisamos fazer o diferente, ndo precisamos estar nos
embasando no que acontece no Brasil. Mas, temos sim essa dificuldade de reunir o
Conselho, temos dificuldade das pessoas quererem participar do Conselho em si e
temos dificuldade de dar quérum nas reunides [...]. Mas assim, sempre que temos
precisado, como a maioria dos conselheiros séo pais, professores ou funcionarios que
tém filhos na escola, [...] entdo nos reunimos, [...] e as decisbes sdo passadas sim [...]
pelo Conselho de Escola, mas poderia ser melhor [...] mais ativo. Nds tivemos, por
exemplo, [...] um caso até recente [...] [com rela¢do] & falta de professores e a DIREC
ndo resolveu; a escola ndo tinha outros meios para resolver, entdo reunimos os pais e
no momento fizemos a Ata do Conselho e tudo; para tomar a decisdo de como finalizar
0 ano letivo sem que os alunos [...] fossem tdo prejudicados. Essa foi uma das
situacBes em que o Conselho Escolar [...] estava junto, [...] mas poderia ser melhor
realmente (OLIVIA - EEA, Entrevista 10/12/15).

Os ditos transcritos acima vdo ao encontro do que temos anteriormente
argumentado, reafirmando que as reunides, em geral, inclusive com o Conselho Escolar, sdo
convocatérias da direcdo da escola e parecem ter como objetivo resolver questdes
criticas/emergenciais vivenciadas pela escola, para as quais ndo encontram apoio e solugao
quando procuram a instancia imediatamente superior, no caso, a Diretoria Regional de
Educacao e Cultura (DIREC). Mesmo assim, entendemos que séo taticas de resisténcias de que
a escola lanca mao para legitimar suas decisGes, expressando que ndo é necessario esperar
alternativas de solucdes das instancias superiores para engendrar saidas para as questdes que
surgem no cotidiano escolar, conforme temos sustentado.

Afirmac6es mais enfaticas sobre a atuacdo do Conselho Escolar foram dadas por
Iza e Gilka, ambas da Equipe de Direcdo da Escola Estadual Beta, quando reconhecem a

participagdo como “pouca”, “limitada”, “muito limitada” e até “nao existente”, de acordo com

0 que explicitam seus discursos:

— Essa atuacgdo [...] esse ano ndo foi muito [...] ndo vou mentir. Nao foi muito atuante
[...] foi pouco, mas [...] tudo que vou fazer procuro conversar com todos [...] fui eu
guem convoquei essas reunides e pronto. O préprio Conselho ndo tem essa autonomia
de convocar? E ndo fomos convocados, pelo Conselho ndo (IZA - EEB, Entrevista
10/12/15).

—[...] Aatuagdo professor ¢ limitada. Sabemos que é uma coisa muito mais burocratica
do que real, ndo existe ela de fato. [...] até porque é muito dificil formar esse Conselho
Escolar. Sabemos que é para compor e nao é nenhuma falha nossa, porque é uma luta
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para conseguirmos formar esse Conselho Escolar, porque as pessoas reivindicam,
reivindicam os seus direitos, mas quando dizemos vamos formar o conselho; ai
comega: eu ndo quero saber, ah ndo! Eu ndo posso, [...] eu ndo quero meu nome
envolvido nisso. Infelizmente a realidade é essa, a atuacdo é bastante limitada, para
ndo dizer o pior é muito limitada, Certo!? Entdo, das questdes administrativas,
somente tomam conhecimento por cima, e nas questdes pedagogicas, ndo existe essa
atuacdo [...] (GILKA - EEB, entrevista 11/12/15).

A maioria dos ditos compilados nas entrevistas nos leva a admitir que a resisténcia
a adesdo em participar do Conselho Escolar pode estar relacionada a: maneira como é
conduzido seu processo de constituicdo, falta de esclarecimento e compreensdo de suas
competéncias, condi¢Ges inadequadas para seu funcionamento, pouca Vvisibilidade,
reconhecimento e efetivacdo das decisGes nas préaticas cotidianas escolares, pois, enquanto

processo e produto da participacdo dos sujeitos nos espagostempos escolares, a

[...] democracia pode, em alguns casos, funcionar como rotulo, designando meras
formas legais e institucionalizadas, mas com baixos niveis de participacéo. Por outro
lado, essa designagdo pode ser negada a grupos com alto indice de participacdo
informal. Processos democraticos ndo sdo, simplesmente, um aspecto conceitual ou
um direito assegurado por Lei, mas sim algo que deve ser desenvolvido e construido
como pratica pela comunidade (MCGINN, 1999 apud WERLE, 2003, p. 24).

A autora chama a atencdo em seus argumentos para uma escuta mais agucada das
vozes quase sempre esquecidas (pais, alunos, funcionarios) nos momentos coletivos
vivenciados no cotidiano das escolas, que muitas vezes se expressam por meio de reunides
informativas e formais para legitimar decisdes sobre questdes pouco discutidas e
compreendidas pelas comunidades escolar e local, em nome da democracia.

Essa afirmacgéo se coaduna com as falas das conselheiras quando enfatizam que a
participacdo dos professores e do colegiado nas questdes cotidianas das escolas mostra-se pouco

expressiva, conforme transcrito abaixo:

— Os professores e 0 Conselho tém uma participacdo, mas ndo totalmente. Na verdade
[...] ndo procuramos acompanhar passo a passo toda realidade ndo (ELMA - EEA,
Entrevista 03/03/16).

— Acho que essa participagdo € um ponto que esta meio parado. Talvez, assim veja,
por ndo estar atuando como professora de salas normais. Estou aqui nesta sala [sala
de recursos para atendimento a Educacéo Especial] as vezes me distancio dos projetos
e pensamentos dos outros professores [...], no entanto, vejo a participacdo como
limitada (FERNANDA- EEB, Entrevista 03/03/16).

A partir do que dizem as entrevistadas, parece latente a necessidade de construcédo

de processos democraticos que, de fato, favoregam o desenvolvimento de uma “cultura de
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participagdo” (BARROSO, 2016, p. 16), por meio da qual os sujeitos das comunidades escolar
e local, enquanto cidaddos, possam aprender a praticar a democracia, através de fazeres e
vivéncias praticas (WERLE, 2003) em seus cotidianos, valorizando, sobretudo, a troca de
saberes e experiéncias que se constroem nos varios espagostempos escolares.

Partindo do pressuposto de que toda escola é por natureza um espaco préprio para
o aprendizado de processos participativos e consequentemente promissor do exercicio da
democracia, questionamos junto as entrevistadas como se deu a (re)construcdo do PPP das
Escolas Estaduais Alfa e Beta e como ele € utilizado em seus cotidianos. Nesse questionamento,
obtivemos respostas bem divergentes que, por sua natureza, sdo analisadas considerando a
relacdo entrevistadas e o contexto escolar a que pertencem.

Segundo Clara, quando o PPP da referida escola foi elaborado e aprovado ela nao
estava presente, razdo pela qual demonstra pouco conhecimento sobre seu teor, recorrendo
sempre a outros sujeitos da Equipe de Direcdo para alinhar o trabalho escolar ao que esta

proposto no PPP, como menciona a seguir:

— O Projeto Politico-Pedagdgico da escola [...] quando foi aprovado eu ndo estava
presente, ndo tenho conhecimento. Ah! Ele esta sendo utilizado assim, quando
procuro e busco a coordenadora para trabalharmos na linha do Projeto Politico-
Pedagdgico da escola. Mas, quando foi aprovado eu ndo estava presente, assim, na
construcdo (CLARA - EEA, Entrevista 10/12/15).

Mesmo assim, Olivia deixa evidente em seu discurso que a (re)construgdo do PPP
da Escola Estadual Alfa ndo ocorreu com a participacdo da comunidade escolar, tendo sido
produzido um documento, num curto espaco de tempo, para atender as exigéncias da
Subcoordenadoria de Inspecdo Escolar (SOINSPE), da Secretaria de Estado, da Educagéo e da
Cultura (SEEC) do RN, enquanto condicgdo para renovagdo da autorizagdo do funcionamento
da escola.

Essa conduta entra em contradicdo com o entendimento de que a gestdo democratica
se efetiva por meio de mecanismos que possibilitam participacdo dos sujeitos em espacgos e
momentos diversos, com especial destaque nos momentos de (re)construcado e vivéncia do PPP,
que se tornara identidade da escola ao contemplar as experiéncias, as expectativas, as
singularidades e as diversidades de todos o0s seus membros. Caso contrario, o PPP pode se tornar
apenas um documento formal, “[...] negando os fundamentos tedricos que o consagram como

instrumento de gestdo democratica ¢ de interven¢do no trabalho educativo escolar” (MAIA;
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COSTA, 2013, p. 22), tornando-se, sobretudo, obsoleto, sem legitimidade para a comunidade
escolar.

No entanto, no recorte do discurso abaixo, podemos observar que o PPP da Escola
Estadual Alfa foi elaborado por duas ou trés pessoas como “[...] um documento a ser
encaminhado para as autoridades educacionais” (RISCAL, 2009, p. 43), conforme elucida a

transcricao:

— Acho essa uma questdo muito polémica. E talvez seja até a questdo mais importante
para sua pesquisa, mas sabemos que vivemos em um processo que apenas chamamos
de democratico, mas que muitas coisas nos sdo impostas. Quero ser a mais clara
possivel para sua pesquisa. Entdo foi assim: [...] em 2013 recebemos a visita da
Inspecdo Escolar solicitando o mais rapido possivel a reconstrucdo do Projeto
Politico-Pedagogico, porque a escola precisava renovar a sua autorizagao e corremos
realmente para fazer isso, ndo s6 o Projeto Politico-Pedagogico, mas tudo, toda
documentacdo pedida. E acabamos construindo um Projeto que afirmo ndo ter tido
participacao de todos [...], mesmo assim tivemos que enviar para la. Mesmo sem [...]
grandes participac6es recebemos de volta para fazer adequac@es de acordo com o que
eles estavam querendo 4. [...] Essa equipe até sugeriu textos para isso. [...] Eles
pediram que colocasse as ementas [...] das disciplinas no projeto de forma clara ou
implicita, foi quando pedimos aos professores sugestfes de acordo com sua area, mas
confesso [...] foram pouquissimos os que se disponibilizaram a construir essas
ementas, e como a propria equipe da inspec¢do ja tinha sugerido, ja tinha uma sugestao
digamos assim, entdo eu e mais [...] duas ou trés pessoas apenas adaptamos essas
ementas de acordo com o conhecimento que tinhamos realmente das disciplinas da
escola, mas também com o ja sugerido, entdo assim, eu acho que esse processo de
construcdo do PPP nosso ele deixou a desejar [...] (OLIVIA - EEA, Entrevista
10/12/15).

No discurso que transcrevemos acima, a entrevistada evidencia que a escola néo
teve autonomia para reconstruir seu PPP, mesmo sendo para o cumprimento de formalidades e
exigéncias legais emanadas por 6rgdo vinculado a SEEC/RN.

Além disso, fica evidente na fala da entrevistada que a maioria dos professores se
negou a construir as ementas das disciplinas que lecionavam para serem incorporadas ao PPP,
0 que nos leva a inferir que essa reagdo dos professores sdo formas de resisténcia as
predeterminacdes emanadas pelo poder central (SEEC/RN), visto que ndo tiveram
conhecimento desde o inicio do processo de construcdo do PPP, o que possivelmente pode
causar desmotivacao pela participacdo apenas para sanar lacunas depois do primeiro envio do
PPP a SEEC/RN.

Nesse contexto, a EEA precisava renovar sua autorizacdo de funcionamento, entdo
alguém do ambito escolar teria que se responsabilizar pelo processo, razéo pela qual a Olivia e
essas “[...] duas ou trés pessoas [...]”, como ela afirma se predispuseram a elaborar os

instrumentos exigidos e a cumprir com as diligéncias solicitadas pela SOINPE/SEEC/RN,
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6rgdo que, além de outras funcdes, fiscaliza e orienta 0s processos de legalizacdo das escolas
da Rede Estadual de Ensino.

Ao aproximarmos a ideia de PPP da questdo da autonomia escolar, temos a intencao
de trazer para discussdo mais uma das interfaces da gestdo democratica escolar, que
transversaliza todos os fazeres e préticas escolares, tornando-se, portanto, fundamental no
processo de construgdo, execucdo e avaliacdo do proprio PPP, conforme defendem Veiga
(2013), Azanha (1998) e Gadotti e Roméo (2000).

Ainda no discurso da mesma entrevistada, fica evidente o reconhecimento da
interferéncia dos 6rgdos centrais nos fazeres especificos da escola, que passam a limitar a
autonomia escolar em seus processos de construgdes coletivas, como no caso do PPP. Desse
modo, as interferéncias, por mais bem-intencionadas que sejam, “[...] acabam por desconhecer
a peculiaridade de distintas situacdes escolares e decidem e orientam como se todas as unidades
fossem idénticas ou muito semelhantes” (AZANHA, 1998, p. 15), trazendo consequéncias as
mais variadas, tais como: desobrigacdo da escola e seus sujeitos para com a responsabilidade
do trabalho desenvolvido; individualizacdo das préaticas; enfraquecimento das relacbes
interpessoais, enfim, pouca ou nenhuma participacao dos sujeitos nas diferentes questdes que
se apresentam no cotidiano escolar e que necessitam ser amplamente discutidas pelos diferentes
segmentos da comunidade escolar.

Segundo a conselheira entrevistada da EEA, ndo ha motivagdo dos professores ou
membros do Conselho Escolar para a reelaboracdo do PPP, razdo pela qual é visto como

instrumento burocratico sem utilizagdo no cotidiano da escola, conforme assim se expressa:

— E um problema [...] porque na verdade ndo lembro de qualquer participacio de
professor ou conselheiro na elaboracdo ou reelaboragdo desse Projeto Politico-
Pedagdgico, muitas vezes entendemos como cumprimento do burocratico, [...] sé para
dizer que tem, mas sem utilizacdo no dia a dia [...] (ELMA - EEA, Entrevista
03/03/16).

Assim como essa conselheira, também reconhecemos que tdo importante quanto a
(re)construcdo do PPP é sua utilizagdo no cotidiano da escola e, nesse sentido, consideramos

fundamental transcrever o seguinte trecho:

— [...] também considero que a utilizagdo do PPP no cotidiano da escola deixa muito
a desejar, embora tenhamos na nossa gaveta [...] um PPP disponivel para os
professores estarem consultando, verificando; ndo vemos isso [...] poucos conhecem
0 teor que tem la dentro e quando falo pouco é pouquissimo e ai nés também. Néo
estou querendo tirar a culpa da gestdo nem da equipe pedagdgica, nés também nunca
sentamos um dia para dizer vamos pelo menos analisar o nosso PPP, ndo vou dizer
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gue aconteceu, porque ndo aconteceu. Entdo, acho que é uma falha nossa enquanto
equipe pedagogica, falha administrativa e falha também dos docentes, que, apesar do
documento estar na gaveta, ninguém nunca se interessou [...] para olhar. Quando foi
aprovado, mostramos para todos, olhe pessoal estamos com um Regimento novo
aprovado é uma portaria nova, estamos com um Projeto Politico [Pedagdgico]
aprovado [...], mas na verdade eu ndo tenho [...] apropriagdo realmente do que esta la
escrito, infelizmente (OLIVIA - EEA, Entrevista 10/12/15).

O trecho acima deixa explicito que o PPP da Escola Estadual Alfa parece nédo ter
significado para os sujeitos que nela desenvolvem suas praticas, pois, no relato da entrevistada,
fica claro que a escola nunca proporcionou momento para discussdo desse instrumento condutor
do trabalho escolar em todas as dimensdes e de modo bem especifico do fazer pedagogico, mais
um motivo para se tornar documento de gaveta, desinteressante e sem sentido para a
comunidade escolar, pois “a ideia de um projeto pedagogico, visando a melhoria desse mundo
com relacdo as suas praticas especificas, sera uma ficcdo burocratica se ndo for fruto da
consciéncia e do esfor¢o da coletividade escolar” (AZANHA, 1998, p. 20).

Considerando essas argumentacdes do autor e os discursos de Olivia e ElIma, ambas
da Escola Estadual Alfa, inferimos que dificilmente as proposi¢des do PPP da referida escola
serdo levadas em consideracdo em suas préaticas cotidianas, visto que varios indicios apontam
gue esse instrumento nao representa seu proprio retrato, ou seja, sua realidade, “[...] com o seu
cotidiano e 0 seu tempo-espaco [...]"” (GADOTTI; ROMAO, 2000, p. 37).

Ainda sobre a questdo do processo de (re)construcdo do PPP e de como ele é
utilizado no cotidiano das escolas, as entrevistadas da Escola Estadual Beta relatam que o
instrumento ja existia na escola e que, em 2015, foi apenas revitalizado, embora apenas com a
participacdo de alguns sujeitos (professores, funcionarios e Equipe de Direcdo), o que nos
indica participacdo de pelo menos um grupo de sujeitos na definicdo dos rumos a serem
tomados pela escola. No entanto, ndo defendemos essa forma de participacdo, por entendé-la
um tanto corporativa, por excluir a maioria dos segmentos escolares (pais, alunos, membros do
Conselho Escolar), quase sempre subalternizados nos processos e momentos vivenciados pela
escola.

A observacdo da reunido, na qual foi discutido o PPP da Escola Estadual Beta,
evidencia que parte dos sujeitos presentes ndo tinha conhecimento do instrumento e que o
momento era para apresentacao e possiveis modificacdes e acrescimos do que previamente ja
havia sido melhorado por alguns sujeitos da Equipe de Direcdo e assistentes administrativos da
escola; razdo pela qual dedicaram o tempo, nas discussdes sobre 0 quadro de rendimentos 2014,
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as metas e acOes para o referido ano e as implementacdes necessarias para o exercicio de 2015,

conforme narramos abaixo.

Episddio 5 - Quando a participacdo parece corporativa e burocrética

As 13h30min da tarde de uma sexta-feira (28/08/2015) inicia-se mais uma reuniéo
da Escola Estadual Beta, no espago mais aconchegante: a sala de informatica. Parece que ali
acontece a maioria dos encontros de professores, pois a climatizacdo da sala favorece a escolha
e 0 acolhimento dos participantes.

Iza inicia o encontro acolhendo a todos com palavras de boas-vindas e passa a
palavra para Gilka, que conduziu os trabalhos durante toda a tarde. Gilka deixou claro que o
objetivo da reunido era apresentar o PPP, fazendo uma anélise daquilo que deu ou ndo deu certo,
analisando também o que estava previamente proposto no Plano de Metas e Acdes para 2015,
a partir de um paralelo com os resultados alcancados em 2014, assim se expressando: “— A parte
mais necessaria de uma participacéo efetiva é o quadro de metas e acdes 2014 e as projecdes
para 2015” (GILKA - EEB). A partir desse esclarecimento, inicia-se uma celeuma de vozes,
incompreensoes, discussdes, até que o Unico funcionario presente, pontua: “— Acredito que
temos que partir das metas e agdes tracadas para 2014 e dos resultados alcancados, para
posteriormente definir as metas e acdes propostas para 2015 (SAULO — EEB).

Todos concordaram e comegaram as discussoes. Cruzamento de vozes, toque de
celular, muita discussdo, mas chegam ao consenso de que estatisticamente a escola apresenta
bons resultados, alcancou grande parte das metas tracadas para 2014, mas que precisam tracar
metas especificas para a diminuicdo da evasdo/abandono na EJA, que funciona no turno
noturno. De repente, alguém pondera: “— O maior problema da escola estd detectado,
precisamos tracar estratégias/acdes para ameniza-lo, pelo menos” (MAURA - EEB).

Numa espécie humoristica, outro sujeito solta a voz: “— Tem que ser uma estratégia
mirabolante” (TATIANE - EEB). Todos os presentes em maior ou menor intensidade deram
seus risos, como a confirmar a dificuldade que teriam em elaborar estratégia/acdo que de fato
garanta permanéncia dos jovens e adultos na escola. A dificuldade se configurou, pois no
momento ndo definiram claramente o que poderia ser feito, ficando pendente a organizacédo das
ideias em torno da questéo.

As professoras que desenvolvem suas atividades na sala de recursos para
Atendimento a Educacdo Especial (AEE) manifestaram preocupacdo em elaborar metas e acdes
para contemplar os alunos com necessidades educacionais especiais (NEE) que frequentam

cotidianamente a escola. A preocupacdo girou em torno de construir recursos pedagogicos que
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possam favorecer melhor desempenho do trabalho dos professores e dos alunos com NEE nas
salas de aulas consideradas normais.

Gilka defendeu a elaboracdo de metas e acdes que favorecam a reducdo da
indisciplina na escola. Essa proposi¢cdo gerou uma explosdo de vozes. Muitas discussoes,
relatos, entendimentos e proposi¢des, mas, enfim, definem que seria utilizado o Regimento
Escolar para definir a meta e as a¢fes voltadas para as normas de convivéncia no ambiente
escolar.

De repente, escutamos: “— A escola tem um grupo de pessoas comprometidas, no
entanto, deve inovar a dindmica das reunides, trazendo para esses momentos, além das
informacdes, algumas tematicas para discussao com os pais e todos nds juntos” (TATIANE -
EEB). Essa colocacdo foi aludida pelos presentes, inclusive lza, que oportunamente usa a
palavra e encerra aquele momento de discusséo, dizendo assim: “— Considero bastante positivo
esses momentos de discussdo, pena que ndo estdo todos presentes” (1ZA - EEB), e logo em
seguida convida a todos para degustar um delicioso lanche (ESCOLA ESTADUAL BETA,
agosto de 2015).

Considerando o que narramos acima, inferimos que a Escola Estadual Beta
manifesta preocupacdo em desenvolver um trabalho participativo, embora tenha ficado evidente
que ainda existe uma concepcao de que o0s principais protagonistas dos fazeres escolares sejam
diretor, coordenador e professores, pois, N0 momento em que deveria estar presentes todos 0s
sujeitos, percebemos total auséncia de pais, alunos e membros do Conselho Escolar, uma vez
que o PPP néo pode ser entendido como simples producao de um documento elaborado por um
grupo corporativo ou “[...] como prova do cumprimento de tarefas burocraticas. Ele ¢
construido e vivenciado em todos os momentos, por todos 0s envolvidos com 0 processo
educativo da escola” (VEIGA, 2013, p. 13), caso contrario ndo se constitui como mecanismo
de democratizagdo da gestao escolar.

Além do que observamos, as entrevistadas da Escola Estadual Beta esclarecem que
os professores tomaram maior conhecimento sobre o PPP da escola na reuniéo realizada em 28
de agosto de 2015, que proporcionou discussoes e reflexdes acerca das metas e aces propostas
para o referido ano, ja em seu segundo semestre, conforme podemos observar nos seguintes

discursos:

— Olha esse Projeto Politico-Pedagdgico, quando eu entrei na escola ele ja existia. [...]
Tinha umas ac¢Bes que realmente foram trabalhadas [...] teve 0 meio ambiente por
exemplo que ficou falho, ndo foi trabalhado. [...] e tem outras a¢des ali que nao foram
trabalhadas. Mas as a¢Ges que fala de ir na casa do aluno quando tem problema, o



135

aluno estd com alguma deficiéncia nas matérias, chamar o pai, convidar o pai,
conversar com o pai, isso foi feito. [...] Fui atras de psic6logo, fui na casa dos pais, a
psicologa foi na casa dos pais [...] essa parte eu fiz, busquei o que era melhor para
eles. E a questdo do Projeto Politico-Pedagdgico esta incluso isso ai também, que
busca [...] melhorar a evasdo, tudo isso eu busquei, quem desistiu é porque quis
desistir mesmo, ndo teve outro jeito. [...] Fizemos aquela reunido [...] para atualizar,
vocé ndo estava presente? Pronto. Entdo naquela reunido que eu fiz para atualizar o
PPP os professores viram as agdes e refletiram sobre aquelas a¢des que eles ndo
tinham trabalhado e colocaram mais algumas acdes [...] no PPP. [...] Esse Projeto
daqui diz o pessoal da DIREC que ficou muito bom, foi um dos melhores [...] da 142
DIREC (IZA - EEB, Entrevista 10/12/15).

— Esse ano o PPP foi atualizado [...] procuramos fazer essa analise numa reunido [...]
com os professores. Ndo repassamos assim para os alunos, [...] mas nos reunimos com
os professores e vimos aquilo que ja foi atingido, as metas, 0s objetivos atingidos. O
gue ndo foi atingido vimos como algo a ser colocado no projeto, vimos a necessidade
de no préximo ano fazermos uma exposicdo maior dessas metas. No encontro
pedagdgico do inicio do ano, pretendemos repassar muita coisa do que foi visto pelos
professores como necessario de se incrementar nesse plano, [...] até porque houve
mudanca na escola, a questdo do [Programa] Mais Educacdo. Enfim, o que nds
enquanto professores vimos como necessario foi colocado e vamos abrir esse espago
para o restante da comunidade escolar e os pais no inicio do ano, vejam e possam
também opinar (GILKA — EEB, Entrevista, 11/12/15).

— Essa participagao se deu no segundo semestre do ano passado e na reunido no inicio
desse ano, quando sentamos, conversamos e debatemos [...] (ELMA - EEA, Entrevista
03/03/16).

A fala das entrevistadas demonstra o esfor¢o da escola para abrir canais que
favorecam espacos mais democraticos, onde os sujeitos da comunidade escolar possam discultir,
opinar, acatar ideias ou refuta-las e tomar decisdes, pois € percebivel que hd uma certa
dificuldade da escola de envolvé-los nos momentos que exigem participacdo de todos, para
legitimar a propria identidade. Isso estd explicito no seguinte fragmento: “[...] vimos a
necessidade de no proximo ano fazermos uma exposicao maior dessas metas [...] vamos abrir
esse espaco para que o restante da comunidade escolar e 0s pais no inicio do ano vejam e possam
também opinar” (GILKA — EEB, Entrevista 11/12/15).

Os fragmentos que destacamos no paragrafo anterior trazem indicios do
reconhecimento e preocupacdo da escola em possibilitar espacos para maior envolvimento de
todos os sujeitos da comunidade escolar nos processos de construgdo, execucdo e tomada de
decisdo coletiva, de modo a fortalecer os principios da autonomia da escola e da gestdo
democratica, razdo pela qual o PPP “[...] ndo pode ser elaborado por apenas uma pessoa, mas
sim por todos os envolvidos no processo educativo. Também nédo deve ser planejado de uma s6
vez, mas de modo processual e gradativo [...]” (MEDEL, 2012, p. 35).

Desse modo, fica evidente a importancia do esforco de todos os sujeitos na
construcdo de espagos mais democraticos, com a perspectiva de que a escola possa ser

concebida como “[...] uma entidade coletiva, situada num certo contexto, com praticas,
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convicgdes [e] saberes que se entrelacam numa historia propria em permanente mudanga”
(AZANHA, 1998, p. 19-20), passando a escola a constituir-se a partir de sua propria identidade,
assumindo suas singularidades e pluralidades que se expressam por meio dos saberesfazeres
(FERRACO, 2007) dos sujeitos praticantes e usuarios (CERTEAU, 2014), dos diferentes
espacostempos e momentos escolares.

Nessa ldgica, entendemos que, além do PPP, o Regimento Escolar (RE) é também
um dos mecanismos de democratizacdo da gestao escolar, visto que, por sua natureza, clama
pela elaboragéo coletiva, envolvendo toda a comunidade escolar (WOLF;, CARVALHO, 2015).
Concordando com essa compreensdo, questionamos as entrevistadas sobre como se deu 0
processo de construgdo do RE e como ele € utilizado cotidianamente pelas escolas.

No que diz respeito a construcdo do RE, tanto Clara como lza se pronunciam como
desconhecedoras do processo, mas Olivia, Gilka e EIma deixam evidente que o instrumento
ndo foi construido pelos sujeitos das escolas, sendo adaptados apenas alguns dados ou questdes

bem especificas de cada escola, como podemos observar nas seguintes falas:

— Também afirmo a mesma coisa, [...] na época eu acho que ndo era funcionaria da
escola, na época do regimento, na constru¢do ou na reconstrugdo que eu ndo sei.
Conheco agora porque [...] sentei com a Coordenadora Pedag6gica e com o apoio que
tem na escola e tenho conhecimento hoje [...] (CLARA - EEA, Entrevista 10/12/15).
— Né&o sei como se deu a construgdo do regimento da escola, porque n&o trabalhava
aqui [...] ndo vou dizer como foi ndo. A do Projeto Politico-Pedagdgico eles se
reuniram um grupo e fizeram sabe? Agora do Regimento eu ndo sei (1ZA - EEB,
Entrevista 10/12/15).

— Muito agravante também. [...] Primeiro o Regimento eu ndo considero que ele tenha
sido construido pela escola. [...] Nés recebemos o Regimento da Equipe da Inspecéo
gue assim orientou: adeque com as datas, com as quantidades de alunos, [...] com tudo
da sua escola. Entdo na verdade nos ndo tivemos uma oportunidade mesmo que tenha
sido essas trés ou quatro pessoas como eu falava do PPP. [...] ndo tivemos essa
oportunidade no Regimento. O Regimento veio de 14, tal qual como era para ser e nés
simplesmente adaptamos. [...] confesso a vocé que foi copiar/colar, ndo tenho outra
coisa pra dizer, foi copiar/colar (OLIVIA - EEA, Entrevista 10/12/16).

—[...] Sabemos que ele chegou até nds porque foi enviado pela Secretaria de Estado,
mas nds ndo conhecemos na realidade e vimos essa necessidade para sabermos nossos
deveres como também nossos direitos (GILKA - EEB, Entrevista 11/12/15).

— [...] O Regimento até onde sei veio pronto da Secretaria de Educacdo e nés
professores e conselheiros temos pouco conhecimento sobre o que esta la [...] (ELMA
- EEA, Entrevista 03/03/16).

Partindo do que declaram as entrevistadas, inferimos que as escolas ndo foram
dadas as condi¢des necessérias para definir sua propria forma de organizacao, pois seus RE
foram adotados segundo proposicdo de orgao superior da SEEC/RN, como modelo a ser
sequido, existindo apenas como documento formal, burocratico, somente para cumprir

exigéncias nos processos de autorizagdo de funcionamento das escolas, razdo pela qual é
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desconhecido e desprovido de sentido para a maioria dos segmentos da comunidade escolar,
salvo aqueles que necessitam recorrer a ele para analise de situacao burocratica ou até mesmo
para lancar alguma punicao aos alunos mais indisciplinados.

No contexto em que se discute e vivencia a gestdo democratica escolar, os aspectos
trazidos nas falas das entrevistadas parecem golpear a democracia participativa no ambito
escolar, embora alguns estudiosos tenham afirmado que em muitos casos o RE “[...] apresenta-
se como um documento elaborado sem a participacdo da comunidade escolar, constituido por
regras e normas previamente definidas, que podem ser praticadas, por todas as institui¢oes,
independentemente de suas especificidades” (WOLF; CARVALHO, 2015, p. 13).

Nesse sentido, a LDBEN n. 9.394/1996, apesar de ser enfatica na perspectiva da
gestdo democrética, valorizando a participacao, a liberdade de criacdo e a autonomia da escola
e de seus sujeitos, ndo traz grandes esclarecimentos sobre a constituicdo do RE (WOLF;
CARVALHO, 2015), mas determina sua obrigatoriedade, atrelando-o as leis e normas dos
sistemas de ensino, conforme podemos observar no paragrafo 1°, do artigo 88, da LDBEN n.
9.394/1996, que assim esta expresso: “As institui¢des educacionais adaptardo seus estatutos e
regimentos aos dispositivos desta lei e as normas dos respectivos sistemas de ensino, nos prazos
por estes estabelecidos” (BRASIL, 2001a, p. 48), o que, em nosso entender, ndao significa
necessariamente adogdo de modelos prontos, padronizados e outorgados por 6rgdo do sistema
mantenedor, cabendo a este o papel de “orientar sua elaboragdo e verificar sua legalidade”
(WOLF; CARVALHO, 2015, p. 15), sem, portanto, dispensar a participacdo da comunidade
escolar em sua construcéo, tendo em vista que é por meio da construcdo coletiva que o RE passa
a ter significado para os sujeitos, pois nele sdo explicitadas as regras e normas que 0S
identificam enquanto sujeitos ativos, praticantespensantes e usuarios dos servigos que a escola
presta para a comunidade.

No tocante a utilizacdo do RE no cotidiano das escolas, algumas das entrevistadas
destacam que recorrem ao instrumento esporadicamente para (re)ver questdes relacionadas aos
direitos e deveres dos segmentos da comunidade escolar, principalmente dos alunos, bem como
para tomar decisdes a respeito de medidas socioeducativas e dos processos de rendimento,
progressao e avancos dos alunos e, em alguns casos, como ferramenta de estudo individual em
pequenos grupos e, raramente, em momentos coletivos, como, por exemplo, em reunides,

conforme esclarecido nos trechos seguintes:

— Utilizamos [0 Regimento] na semana pedagdgica quando um professor sentou com
a comunidade escolar para discutir [...] foi a partir dai, que passei realmente a ter
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conhecimento. Quando recebemos o apoio pedagdgico ela pediu e juntos vimos a
questdo do Regimento Escolar (CLARA - EEA, Entrevista 10/12/15).

— Eu peguei o Regimento dessa escola e li todo, completo; debati com o pessoal da
Secretaria. Conversamos sobre questfes que ndo sabiamos ainda do Regimento da
Escola. Esse negécio do fardamento, [...] acho que tem de fazer uma ata no inicio de
cada ano [...]. E isso que tenho ddvida como [...] amarrar a questdo de o aluno vir de
farda, de uniforme. Mas li todas as atribui¢des que sdo para mim, para o coordenador,
andei lendo e analisando [...]. Agora o Regimento [...] foi do ano passado. [...] tem os
direitos e deveres dos alunos que falei até para 0s meninos que esse ano poderiamos
na reunido dos pais colocar essas coisas do Regimento da Escola [...]. Que tem até
questdes [...] sobre normas de convivéncia. [...] J& até utilizamos isso aqui quando
advertimos alunos verbalmente, por escrito, chamamos os pais para conversar [...].
Foi chamado esse aluno, [...] vérias vezes. [...] tem essas coisas, que precisa 0 aluno
ter nocéo do que €é o dever dele [...] Essas normas foram mostradas aos pais do aluno
[indisciplinado] e mandamos os pais assinarem um termo [...] (IZA - EEB, Entrevista
10/12/15).

— [...] relacionado a utilizacdo do Regimento Escolar, acho [...] até mais grave.
Acontece a mesma coisa que eu falei do PPP, infelizmente e ai mais uma vez digo a
culpa de todos nds da escola [...] que ndo vai 14, ndo procura [...] examinar, da
administracdo em si [...]. Mas utilizamos o Regimento Escolar no cotidiano quando
precisamos tomar uma decisdo e sabemos que o regimento é a lei maior que nos da
embasamento, nos respalda. Por isso, no inicio da minha fala, digo que acho grave,
quer dizer, consultamos ndo para sabermos da existéncia ou como instrumento do
cotidiano escolar, mas principalmente quando precisamos utiliza-lo para tomar
alguma decisdo. [...] no inicio de todo ano letivo no primeiro dia de aula [...] € uma
fala minha enquanto coordenacdo pedagdgica, mostro deveres e direitos dos alunos
[...] obedecendo o Regimento. [...]. Mas quanto a utiliza¢&o no dia a dia, no cotidiano
é quando precisamos realmente tomar uma posicéo [...] quando temos alguma duvida
sobre como proceder com determinados alunos que ficam em progressdo, ndo tém
todas as notas, entdo corremos ao documento. Mas também para [aplicar] punicdes
[...] infelizmente (OLIVIA - EEA, Entrevista 10/12/15).

— O Regimento [...] ele € pouco conhecido [...] até mesmo por nos [...] sou nova na
escola, mas vejo que até mesmo todos os funcionarios desconhecem. Foi nessa
reunido, nesse encontro para analisar e fazer essa atualizagdo do projeto politico-
pedagogico que vimos que era necessario logo no inicio do ano fazermos um estudo,
falo inicio do ano porque ja estamos terminando esse [...] (GILKA - EEB, Entrevista
10/12/15).

Considerando os trechos dos discursos das entrevistadas, deduzimos que o RE é
concebido como instrumento normatizador da organizacdo administrativo-burocratica e
disciplinar das escolas, sem vinculos com a organizacdo do trabalho didatico-pedagogico
desenvolvido pelas escolas, uma vez que, nos ditos das entrevistadas, ndo percebemos
reconhecimento sobre a estreita relacdo e interdependéncia que existe entre o PPP e 0 RE,

enguanto mecanismos para democratizacao da gestdo escolar, pois

¢ indispensavel perceber a relacao entre os desejos e as regras institucionais como um
processo que agrega valor simbdlico as decisdes institucionais, colocando-as,
portanto, acima do cumprimento de exigéncias burocraticas. [...] os primeiros
(desejos) s6 alcancardo concretude quando consensualmente transformados em
caminhos por onde passardo os diferentes segmentos da escola — configurando-se,
desse modo, um pacto de convivéncia — e que as regras s6 alcancarao sentido quando
enraizadas num quadro tedrico que as fertilize e lhes ofereca legitimidade (GOMES;
BAIRROS, 2016, p. 3).
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Com isso, as autoras esclarecem que a partir de uma concepcdo de gestdo
democratica os processos de construcdo e decisdes intraescolares requerem participacdo dos
diferentes sujeitos da comunidade escolar, razdo pela qual o PPP e o RE se tornam
indissociaveis, visto que num e/ou noutro estdo registrados os desejos, as necessidades, as
acdes, 0s caminhos, as normas e as regras de convivéncia que democraticamente foram
definidas e legitimadas pelos sujeitos que convivem, praticam e usam o0s diferentes
espacostempos nos/dos contextoscotidianos escolares.

Assim, a participacdo da comunidade escolar na construcdo do RE possibilita, além
de sua legitimidade, a formacdo de cidaddos criticos, ativos e criativos em seus contextos

escolar e social.

4.3 Entre préaticas, invengdes e usos dos/nos contextoscotidianos escolares

Neste topico, tecemos algumas discusses sobre a gestdo democratica escolar,
enquanto préatica cotidiana que se constroi por meio das intersubjetividades, interacdes e
criacOes dos sujeitos em seus contextoscotidianos, sem desconsiderar o entrelacamento entre
0s espacostempos das escolas (contexto micro) e o planejado pelos sistemas de ensino, enquanto
politicas educacionais (contexto macro), com foco nas possibilidades de materializacdo de uma
educacao democratica, ressignificada pelas invengdes cotidianas dos sujeitos que convivem nos
espagostempos escolares.

Para tanto, focamos nossas discussdes nas analises de cenas observadas em
momentos impares, vivenciados pelos praticantespensantes em seus contextoscotidianos
escolares, na busca por maior compreensao sobre 0s contextos pesquisados.

Parece estar claro que a consolidacdo da gestdo democratica se da por varios
mecanismos, dentre eles destacamos as elei¢fes diretas para diretor e vice-diretor, constituicao
e atuacdo do Conselho Escolar, (re)elaboragdo do PPP e do RE, que se materializam no
cotidiano escolar, por meio da participacdo de todos os sujeitos das comunidades escolar e local
nos momentos vivenciados pela escola, enquanto expressao da democracia.

Com esse entendimento, narramos a seguir um momento impar, no qual
percebemos alto grau de envolvimento e participacdo da maioria dos sujeitos da comunidade

escolar.

Episddio 6 - Quando a participacéo faz a diferenca

Tarde de uma segunda-feira (28/09/2015), temperatura préxima aos 33° na Escala
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Celsius, pontualmente as 13h inicio mais uma das minhas observacdes na Escola Estadual Alfa.
Logo ao chegar, percebo clima de euforia dos alunos e exaustdo dos professores. A escola
vivencia preparativos para a realizacdo de sua 3? Gincana Educativa, Cultural e Desportiva.

O vai e vem de alunos e professores/coordenadores das equipes azul, amarela e
vermelha é intenso. A cada instante, chega um e outro na diretoria/secretaria, solicitando
materiais como: cola, papéis diversos, Iapis de cor, gliter e tantos outros. Obvio que entre tantas
solicitacGes alguns voltam meio tristes por ndo terem o que solicitavam. Em meio a tudo, ouco
a expressdo: “— Mas acordamos que iriamos fazer a gincana com o material que tinhamos, afinal
ndo dispomos de recursos para a aquisi¢ao de outros materiais” (CLARA - EEA).

Mesmo assim, alunos e professores/coordenadores das equipes demonstram
empenho nos ensaios, produgdes e organizacao das tarefas preparadas a serem apresentadas no
dia 30/09/2015, entre o fim do turno vespertino e inicio do turno noturno.

O cansaco da Equipe de Direcédo, professores e alunos aflora em seus rostos. O
excesso de trabalho e a escassez de material pareceram demandar grande carga de energia, na
busca por alternativas inventivas, porém fazendo escapar alguns estresses entre participantes.
Um professor externou: “— Estou cansado, preferia mil vezes ministrar minhas aulas, eles nao
entendem que a organizacdo deve ser feita com o que temos, ai acabam nos estressando. Mas
fazer o qué?” (TOBIAS - EEA).

Em meio a tudo, percebo que apenas Olivia tem total conhecimento do regulamento
da gincana, pois todos os sujeitos envolvidos a procuravam para tirar davidas sobre as diferentes
atividades a serem vivenciadas. Mesmo assim, 0s sujeitos continuam engajados e participativos
na organizagao dos preparativos para 0 evento que aconteceu nos dias 29/09/2015 e 30/09/2015,
momentos que ndo pude deixar de presenciar.

No dia 29/09/2015, manha ensolarada de uma quarta-feira, por volta das 7h, sdo
iniciadas as atividades desportivas como: maratona, salto em extensao e jogos de futsal com
equipes masculina e feminina. Além do horario diferenciado, essas atividades foram
desenvolvidas em espacos extraescolares (Ginasio Municipal Poliesportivo e ruas da cidade), o
que acabou mobilizando e atraindo atencdo dos sujeitos da comunidade local para assistir as
atividades e torcer por atletas e equipes que disputavam os jogos. O Ginasio lotou com as
torcidas que se animaram ao som de batucadas, vuvuzelas e muita gritaria. Ao final dos jogos
alguns tristes, outros em clima de muita euforia entoavam “bicampedo”, pois pela segunda vez
consecutiva a equipe amarela leva o troféu com direito a apertos de méo, abragos, exibi¢do do

troféu em volta olimpica e tudo.
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No dia 30/09/2015, por volta das 16h, foi dada a continuidade das atividades
educativas e culturais no hall da escola, que, apesar de ndo ser tdo pequeno, para aquele
momento se tornara, uma vez que teve que ser dividido em trés alas que concentravam 0s
participantes das equipes azul, amarela e vermelha. Fora o aperto, tudo estava muito
organizado, padronizado nas cores de cada equipe, jamais confundindo qualquer espectador ou
membro da mesa julgadora que também dividiam aquele espaco apertado e quente, mas muito
animado. A mesa fora constituida por trés membros, dentre eles estava eu.

Pois bem, aquele fim de tarde e inicio de noite foi de uma riqueza indescritivel. N&o
tenho duvidas de que as atividades preparadas pelas equipes estimularam a criatividade e a
producéo intelectual e cultural dos membros de cada equipe. As atividades exploraram
habilidades diversas por meio de producédo e apresentacdo de cordel, parddias e teatro; respostas
imediatas a perguntas sobre conhecimentos especificos dos diferentes componentes curriculares
e cumprimento de algumas tarefas surpresa.

No decorrer dessas atividades, o hall da escola de aproximadamente 300m?
estremecia de tanto fervor marcado por gritos, apitos, batucadas, aplausos, risos etc., que
contagiavam o momento. Afinal era uma disputa na qual apenas uma das equipes saia
vencedora. A cada apresentacdo, a cada pergunta e resposta, a cada cumprimento de tarefa, a
disputa ficava mais acirrada. Confesso que, enquanto membro da comissdo julgadora, tive
enorme dificuldade de definir a cada atividade apresentada pelas equipes quem estava melhor.

O final da competicédo se aproxima e duas das equipes ndo conseguem cumprir uma
atividade surpresa que dependia da habilidade oral dos sujeitos que se dispuseram ao
cumprimento da tarefa. A tarefa exigia fazer uma homenagem ao professor. Nessa atividade, a
equipe amarela, mesmo com dificuldade, fez a diferenca, tornara-se de fato “bicampead da
gincana”.

Em meio as comemoracdes da equipe vencedora, Clara faz uso da palavra para
parabenizar e convidar todos os presentes, vitoriosos ou ndo para um delicioso jantar; afinal
todos, sem qualquer excecdo, mereciam ser coroados pelo nivel de envolvimento e participagéo.

Assim, em meio aos odores e sabores termina um belo momento de vivéncia
democratica na Escola Estadual Alfa (ESCOLA ESTADUAL ALFA, setembro de 2015).

O titulo do episodio que ora narramos sugere que a democracia se expressa pelos
diferentes modos de participacdo manifestados pelos sujeitos, pois, apesar de esse momento ter
sido uma proposicdo da Equipe de Direcdo da Escola e dos professores, sdo notorios o

engajamento, o envolvimento e a participacdo dos diferentes segmentos da escola, inclusive
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dos pais dos alunos e do Conselho Escolar, que apoiaram, encorajaram, sugeriram, elaboraram
e legitimaram seu regulamento.

A partir do que narramos, entendemos que a escola, esporadicamente, vivencia
momentos de democratizagcdo, uma vez que seus praticantespensantes buscam taticas e
estratégias inventivas para fugir das praticas normativas, exaustivas e excludentes, por meio

das quais se evidenciam corporacgdes entre os que planejam e os que executam, pois

[...] é preciso ter, de modo permanente a atencdo desperta, porque as tentativas de
“aprisionar” este processo sdo violentas e moralistas, sempre. Mas o tempo todo
também aparecem maneiras de burlar o que querem “estabelecido”, “instituido” para
sempre, surpreendendo até mesmo que as empreende no que trazem de singular, e
mesmo nos modos como se generalizam (ALVES, 2003, p. 66).

Essa compreensdo de Alves (2003) reforca nosso pensar de que a democracia em
qualquer espago, dentre eles, no espaco escolar, constroi-se por meio das resisténcias dos
sujeitos, pelas suas criacdes e subversdes, buscando diferentes maneiras de instituir novas e
significativas praticas para seus contextoscotidianos.

Todavia, consideramos oportuno narrar mais uma cena que destaca momento

singular vivenciado pelos sujeitos da Escola Estadual Beta.

Episodio 7- Democratizando o debate: ouvindo vozes até entdo nao ouvidas

Sdo 15h15min do dia 19/02/2016, tarde de uma sexta-feira, com formacéo de
temporal, quando se inicia a primeira reunido do ano letivo da EEB, desta vez num espaco
extraescolar: no saldo paroquial. Iza da as boas-vindas aos presentes e comeca a fazer
esclarecimentos informativos sobre o quantitativo de turmas, nimero de alunos por turma,
professores de cada turma, turno e ano/série.

N&o sei se a convite, mas ali estavam pelo menos representantes dos diferentes
segmentos da escola, inclusive aqueles quase sempre esquecidos (alunos, funcionarios e
Conselho Escolar).

A diretora esclareceu que as aulas do 6° ao 9° ano foram distribuidas de acordo com
as areas especificas de formacdo dos professores, conforme determinacdo da SEEC/RN.
Esclareceu ainda que havera merenda e transporte escolar desde o primeiro dia de aula. Diante
de tantos esclarecimentos, uma mae questiona: “— Por que 0s alunos que chegam antes do toque
inicial das aulas do turno vespertino ndo podem entrar para dentro da escola? Os coitados ficam
todos se queimando ali fora no sol” (MAE DE ALUNO(A) - EEB). Pelas expressdes de alguns
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ali presentes, esse questionamento ndo agradou. Parece ter estourado uma bomba: vozes de
todos os lados, posicionamentos 0s mais variados, porém ndo compreendidos, pois todos
emanados de uma so vez.

Minutos depois, 1za consegue acalmar ¢ diz: “— O espago da nossa escola € um
labirinto, ndo temos pessoas suficientes para acompanhar os alunos em todos 0s espacos
internos da escola” (IZA - EEB).

Uma docente levanta a mao e argumenta: “— O espago ndo é adequado para receber
alunos antes do toque inicial sem professor nas salas de aulas” (VANUZA - EEB).

A maioria dos presentes concordou com 0s posicionamentos contrarios a entrada
dos alunos que apresentam faixa etaria de 9 a 14 anos para o patio interno da escola e/ou salas
de aulas sem a presenca dos professores.

Outro ponto bastante polémico foi o uso da farda, pois cada um expressava sua
concepcao. Uns queriam apenas uso de camiseta, outros defendiam uso da camiseta com short
e alguns defendiam o uso da camiseta com cal¢ca. Como se ndo bastassem as discussoes sobre
estilos, entram em cena discussdes sobre cores e suas tonalidades. Mas até que enfim chegaram
ao seguinte consenso: no turno matutino, uso da camiseta e short jeans nas cores e tonalidades
azul e preta; para 0s turnos vespertino e noturno, uso da camiseta com calga também nas cores
e tonalidades azul e preta. A participacéo e tomada de decisdo coletiva marcaram aquela tarde,
por isso aqui registro.

Numa espécie de cumprir o prometido, Gilka tentou articular uma conversa sobre a
importancia do Regimento Escolar para a comunidade escolar. Muitos sujeitos ali presentes, ja
inquietos, demonstraram cansaco, saturacao, afinal ja se contabilizam quase duas horas de
reuniao.

Ao sopro do vento e ameaca da chuva, rapidamente Gilka deixou claro que a escola
tem seu Regimento que disciplina a convivéncia na escola e serve de amparo legal para os atos
indisciplinares dos alunos, por isso todos devem conhecé-lo e acrescentou que num outro
momento aprofundara as discussdes, encerrando suas palavras: “— O Regimento Escolar vai
ficar em local de facil acesso para toda comunidade escolar” (GILKA - EEB).

Iza reconhece o cansaco de todos e retoma a palavra para agradecer aos presentes,
dizendo: “— Tenho certeza de que as medidas socioeducativas ndo serdo aplicadas aos alunos
ou filhos dos pais aqui presentes, pois a maioria dos que aqui estdo nao da trabalho na escola,

de fato os que nos perturbam nunca estio presentes nestes momentos” (IZA - EEB).
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Como de costume, convidou a todos para saborear um delicioso suco com biscoitos
e assim encerra sua primeira reunido do ano letivo de 2016 com a comunidade escolar
(ESCOLA ESTADUAL BETA, fevereiro de 2016).

Essa narrativa traz varios aspectos que nos fazem entender que a EEB vivencia seu
processo de democratizacdo, uma vez que inicia o ano letivo com um momento coletivo, no
qual os diferentes segmentos da comunidade escolar ndo somente escutam as proposic¢oes da
escola, mas também manifestam seus pensamentos, desejos, apontam falhas, solicitam
explicacdes e entram em consenso nas decisdes, o que, de certo modo, se configura como
resisténcia as predeterminacBes instituidas pela escola (BASTOS, 2009), possibilitando

compreender que

[...] a gestdo democratica [se consolida] a partir das vozes e experiéncias dos sujeitos
[...] [dando] sinais de resisténcia ao formalismo, as ordens superiores. [...]
[expressando] que existem sujeitos que procuram atuar em prol da liberdade e da
democracia. No campo da gestdo ndo cabe a homogeneidade dos discursos e das
praticas. [...] (BASTOS, 2009, p. 165).

Diante do que expBe o autor, a materialidade da gestdo democréatica se expressa
quando aos praticantespensantes sdo dadas a oportunidade e a liberdade para os diferentes
sujeitos expressarem Sseus anseios e passarem a constituir os projetos e acbes a serem
vivenciados nos contextoscotidianos escolares.

Assim, a gestdo democréatica da escola publica ultrapassa a ideia da simples
participacdo da comunidade escolar na escolha de seus dirigentes e na constituicdo do Conselho
Escolar, que, apesar de importantes mecanismos de democratiza¢do, quando isolados dos
demais processos e canais de participagcdo das comunidades escolar e local ndo garantem

expressividade de praticas democréticas nos cotidianos escolares.
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5 UM FINAL EM ABERTO

Com a sensacdo de inacabado, estamos fazendo as ultimas consideracdes, pelo
menos por enquanto, sobre a configuracdo da gestdo democratica nos contextoscotidianos das
escolas publicas estaduais de Frutuoso Gomes — RN, reconhecendo que este estudo nos rendeu
compreensdes efémeras que nos dao pistas acerca das praticas cotidianas de gestdo escolar, nas
quais se evidencia alguns aspectos potencializadores da democracia nos diferentes
espagostempos escolares.

Na tessitura desta dissertacdo, procuramos deixar claro que as experiéncias
profissionais como coordenador e gestor escolar nos motivaram e conduziram ao estudo do
objeto de pesquisa proposto. Por esse motivo, esta producdo adquire outros sentidos que véo
além do requisito parcial para a obtencdo do titulo de Mestre em Educagédo, uma vez gque nos
possibilitou reviver a trajetoria formativa, suas nuances e revolugdes epistemolégicas ocorridas
ao longo dos diferentes processos formativos académicos vividos, com especial destaque para
este que agora registramos por meio destes escritos.

Transitando entre conhecimentos diversos, alguns mais tendentes ao cartesianismo,
outros mais construtivistas e plurais, construimos novas lentes que nos possibilitam enxergar e
tecer alguns fragmentos a partir das artes de fazer (CERTEAU, 2014) que cotidianamente sdo
engendradas pelos praticantespensantes em seus contextos escolares.

Feitas essas consideracdes, seguimos com nossos achados, acreditando ter realizado
uma investigacdo que corrobore a reflexdo e fecundidade do debate sobre a gestdo democratica
da escola publica, pelo menos no sentido de considerar a singularidade inerente ao cotidiano de
cada escola, razéo pela qual em alguns momentos ndo conseguimos apresentar compreensoes
gerais sobre o que pingcamos de cada contexto, o que, de certo modo, permite ampliar o
entendimento da tematica, por apresentar outros enfoques e agucar novos olhares.

Com a pretenséo de apresentar achados e ndo verdades cristalizadas, buscamos nos
aproximar da abordagem cotidianista, com a inteng&o de dar maior dinamicidade as construcoes
conceituais tedricas sem dissocia-las dos processos praticos e a¢des singulares cotidianas, que
constituem a (re)invencdo da gestdo escolar, a partir da perspectiva da participacdo, da
valorizagéo do outro, das subjetividades e das heterogeneidades culturais que se expressam por
meio dos saberesfazeres, criagdes e astucias diversas dos diferentes sujeitos que convivem em
seus contextos escolares.

A anélise documental aponta que, apesar da unicidade de cada contexto e da

capacidade de (re)invencdo e criacdo dos praticantespensantes que convivem e usam 0S
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diferentes espagostempos escolares, hd poucos indicios de ressignificacdo textual de alguns
documentos escolares, tais como: Projeto Politico-Pedagdgico, Regimento Escolar e Estatuto
do Conselho Escolar, uma vez que seguem padrdes determinados pela SEEC/RN. No entanto,
consideramos como potenciais para a materializacdo da gestdo democratica escolar, por isso,
ndo duvidamos de que cotidianamente os sujeitos apresentem artimanhas para burlar as
predeterminagdes do macropoder (ALVES, 2003), a fim de criar e dar vitalidade a suas proprias
identidades escolares.

As observacdes feitas durante momentos impares vivenciados pelos sujeitos em
seus diferentes espagostempos proporcionaram leituras diversas a partir de linguagens verbais
e ndo verbais expressas pelos praticantespensantes, as quais nos possibilitaram compreensoes
sobre a dinamica das relac@es interpessoais entre 0s sujeitos das comunidades escolar e local,
gue, no nosso entendimento, ainda se configura verticalizada, revestida de poder e autoridade,
portanto, pouco reveladora da vivéncia da democracia, mas esclarecedora da “[...]
complexidade dindmica da realidade vivida [...]” (FERRACO, 2009, p. 96).

Em varios momentos, as observacGes também permitiram chegar aos nossos
sentidos alguns gestos, palavras ou interrogatorios frios e tensos, que mais causaram
inseguranca e descontrole (SILVA, 2009) do que favorecimento ao dialogo e a participacao dos
sujeitos nas questdes escolares.

Algumas cenas ou episodios aqui narrados revelam pluralidades, singularidades e
desafios vivenciados em cada contexto escolar, bem como potenciais, limites e ambiguidades
proprios da dindmica dos saberesfazeres manifestados pelos praticantespensantes em seus
contextoscotidianos escolares, ao repensarem suas praticas, numa busca constante por novas
estratégias e taticas de acGes (CERTEAU, 2014) que favorecam a vivéncia da democracia e,
consequentemente, uma maior vitalidade a escola publica, numa tentativa incessante de superar
condigdes internas e externas que emperram outros modos de praticar o cotidiano escolar.

Da convivéncia com os sujeitos e dos ditos das entrevistadas ou até mesmo das
conversas que escutamos em espacgos extraescolares, passamos a entender que a gestdo
democratica ainda esta interpretada de forma parcial, pois a maioria dos sujeitos toma
momentos isolados, tais como: realizacdo de reunides para socializacdo de informacdes e
decisOes; eleicbes dos dirigentes escolares e constituicdo do Conselho Escolar, como
determinantes da democracia nos contextoscotidianos escolares. No entanto, compreendemos
que sdo apenas mecanismos para sua democratizacao.

Pedimos licenca a Medeiros (2007), pois é dela a ideia, a qual se aplica ao nosso

estudo para esclarecer que a gestdo escolar ndo toma escopo democratico e emancipatorio
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apenas por concessdes legais, mas pela superacao de saberesfazeres arbitrarios e impositivos
gue garantam legitimidade as criacdes dos sujeitos que serdo incorporadas as praticas escolares
e sociais, que se revitalizam cotidianamente através de novas formas de interacdes e criacoes,
as vezes desconexas e ambiguas, porém recheadas de sentidos para todos os sujeitos, por
expressarem seus anseios e necessidades.

De modo geral, o estudo aponta que a gestdo democratica no cotidiano das escolas
pesquisadas é pouco expressiva, uma vez que se evidenciam poucos atalhos e vias diferentes
das predeterminadas e ja percorridas (FERRACO, 2001) para enfrentar os desafios, as
incertezas e os conflitos vivenciados cotidianamente pelas escolas.

Todavia, reafirmamos que os achados registrados nesta dissertacdo ndo passam de
compreensdes efémeras, por isso, latentes e em construcdo, ficando sempre abertas as
contribuicbes que possam potencializa-las e ressignifica-las, assim como se ressignificam as
praticas e vivéncias dos sujeitos em seus contextoscotidianos escolar e social.

Nessa Otica, entendemos que seja necessaria a continuidade ou realizagao de outros
estudos que possam melhor perceber nas micros diferencas das praticas e vivéncias
(CERTEAU, 2014) dos sujeitos em seus diferentes espagcostempos escolares marcas mais
indicativas da materializacdo da gestdo democratica. Com isso, ndo estamos afirmando
nenhuma passividade dos sujeitos, uma vez que o préprio aceitar e silenciar pode estar
carregado de nuances, taticas de resisténcias e subversées (CERTEAU, 2014).

Enfim, assumimos a condicdo de que esta producéo é apenas mais uma entre tantas
outras que buscam entender e colaborar para a compreensdo da dindmica do cotidiano das
escolas publicas, a partir do contexto em que se discute a gestdo democratica como perspectiva
para 0s avangos na qualidade da educacao publica do nosso pais.
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Governo do Estado do Rio Grande do Norte
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
FACULDADE DE EDUCACAO - FE / DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - POSEDUC
Campus Central -BR 110 —KM 46 —Rua Prof. Antdnio Campos, s/n -Costa e Silva. CEP:59.633-010
Caixa Postal 70 -Mossord —RN / Telefones: (84) 3314-3452 —FAX: (84) 3314.3452

APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM GESTORES ESCOLARES

Fase de Aquecimento
1- Qual a sua formacao?

2- Relate sobre o seu percurso profissional (anos de trabalho, formagdo complementar, fungdes

exercidas etc.).

3- O que motivou a exercer a funcdo de gestora/gestor desta escola?

Questao norteadora

4- Como a escola tem feito para introduzir a proposta da gestdo democratica em seu cotidiano?
Outras questdes

5- Como vocé define e/ou caracteriza uma gestdo democratica?

6- Como sdo tomadas as decisdes na escola?

7- Como se d& a atuacao do Conselho Escolar no cotidiano da escola?

8- Como vocé Vvé a participacdo da comunidade escolar e da comunidade local na escola?

9- Faca um relato de como se deu a (re)construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola e

de como ele é utilizado no cotidiano da escola.

10- Faca um relato de como se deu a (re)construcdo do Regimento Escolar e de como ele é

utilizado no cotidiano da escola.
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Governo do Estado do Rio Grande do Norte
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
FACULDADE DE EDUCACAO - FE / DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - POSEDUC
Campus Central -BR 110 — KM 46 — Rua Prof. Antdnio Campos, s/n -Costa e Silva. CEP:59.633-010
Caixa Postal 70 -Mossord —RN / Telefones: (84) 3314-3452 —FAX: (84) 3314.3452

APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM COORDENADORAS
PEDAGOGICAS

Fase de Aquecimento
1- Qual a sua formagéo?

2- Relate sobre o seu percurso profissional (anos de trabalho, formacdo complementar, funcdes

exercidas etc.).
3- Que mecanismo a conduziu a funcdo de coordenadora pedagdgica desta escola?
Questao norteadora

4- A partir da gestdo democratica, como tém sido articuladas as questdes e/ou processos

administrativos e pedagdgicos vivenciados no cotidiano da escola?
Outras questdes

5- Relate como ocorrem e quem sdo0 0s sujeitos envolvidos nos processos pedagdgicos do
cotidiano escolar.

6- Como o Projeto Politico-Pedagdgico tem sido revitalizado e utilizado no cotidiano escolar?

7- Como o Regimento Escolar atual foi construido e como esta sendo utilizado no cotidiano

escolar?

8- Como o Conselho Escolar vem atuando nas questdes pedagogicas e administrativas da

escola?
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Governo do Estado do Rio Grande do Norte
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE - UERN
FACULDADE DE EDUCACAO - FE / DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - DE
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - POSEDUC
Campus Central -BR 110 —-KM 46 —Rua Prof. Anténio Campos, s/n -Costa e Silva. CEP:59.633-010
Caixa Postal 70 -Mossord —RN / Telefones: (84) 3314-3452 —FAX: (84) 3314.3452

APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSOR-MEMBRO DO
CONSELHO ESCOLAR

Fase de Aquecimento

1- Qual a sua formagéo?

2- O que Ihe motivou a fazer parte do Conselho Escolar?

Questao norteadora

3- Os professores tém uma atuacao cotidiana nas questdes da gestdo escolar? Comente.
Outras questdes

4- Vocé tem conhecimento sobre o Estatuto do Conselho Escolar do qual faz parte?

5- Como vocé avalia a atuacdo dos professores e do Conselho Escolar nas questdes do cotidiano

escolar?

6- Relate como vocé (professor/membro do Conselho Escolar) participa dos diferentes

momentos vivenciados no cotidiano da escola.

7- Como se da o processo de participacdo dos professores e do Conselho Escolar na

(re)construcdo do Projeto Politico-Pedagogico da escola?

8- Como se deu o processo de participacdo dos professores e Conselho Escolar na construcao
do atual Regimento Escolar?



