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Pra mim o Conselho Escolar é assim, vamos
supor, que os alunos devem dar suas propostas junto
com os pais, junto com os professores, os diretores,
secretdrios, porteiros, tudo junto, porque aqui eles
s6 marcam reunido com os pais, mas, assim, pra ver o
comportamento dos filhos, mas nunca pediram nossa
opinido, a gente sempre fica de fora. Na minha
opinido, eles deveriam ouvir todo mundo, muitos quer
falar também e muitos té€m que ficar calado, né, mas
eu gostaria muito de falar. Eu vejo o conselho escolar
dessa maneira, da pessoa poder se expressar com as
outras, mas aqui, infelizmente, ndo tem esse espago
que a gente deve fer. Eu gostaria muito de fer esse
direito aqui, porque aqui, principalmente, os alunos

nunca tém razdo.
(Vinicius, treze anos, “Escola Para”).

Ao dizer de Vinicius, porta voz de tantas criancas,
trago a poesia de Gonzaguinha:

Quando eu soltar a minha voz

Por favor entenda

Que palavra por palavra

Eis aqui uma pessoa se entregando

Coracao na boca, peito aberto, vou sangrando
S&0 as lutas dessa nossa vida...



RESUMO

Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa de campo desenvolvida em duas
escolas publicas estaduais de ensino fundamental, localizadas no conjunto Paar, area periférica do
municipio de Ananindeua-Pa, regido metropolitana de Belém, no qual reflito sobre o espaco que
a escola publica tem reservado a participacédo da crianga a partir da investigacdo das interaces
visiveis no ambiente escolar, tendo em vista a idéia de que o espaco escolar ndo se reduz a
individuos, mas se constroi por relagbes sociais. Para tanto, detive-me a analise das
representacdes dos sujeitos envolvidos com a escola sobre a crianca e a infancia. Esta pesquisa
sinaliza, antes de tudo, caminhos que possam desenvolver novas lentes ampliadoras do nosso
angulo de visdo, na perspectiva de um aprender a pensar relacionalmente sobre as relac@es entre
adultos e criancas estabelecidas no campo do poder das institui¢des escolares.

Palavras-chave:
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ABSTRACT

This work presents the results of a field research made in two fundamental level public
state school, situated in PAAR residential, peripheral area of Ananindeua’ city, in the
metropolitan region of Belém, where | reflect on the space that public school has reserved to the
child’s participation beginning form investigations of the visible interactions in school
environment aware of the idea that the school is not the restricted to individuals but it’s
constructed by social relationships. So | concentrated the study on facts concerning the involved
in the school around the child and the childhood. This research shows, primarily, ways that can
develop new amplifier lens of our visual angle, in the perspective of learning to think about the
relationships between adults and children established in the field of the power of the school
institution.

Key-words:
Child — childhood — participation — school — rights.
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INTRODUCAO

O espaco se confunde com a propria ordem
social de modo que, sem entender a sociedade com suas
redes de relagGes sociais e valores, ndo se pode interpretar
€Omo 0 espago é concebido.

(DA MATTA, 1997, p. 30)

E minha intencdo, nesta dissertacio, compreender o espaco que a escola publica tem
reservado a participacdo da crianca a partir da investigacdo das interagdes visiveis no ambiente
escolar de duas escolas! publicas estaduais de ensino fundamental?, localizadas no conjunto
habitacional PAARS, area periférica do municipio de Ananindeua-Pa, regido metropolitana de
Belém, tendo em vista a idéia de que o espaco escolar ndo se reduz a individuos, mas se constroi
por relagBes sociais. Para tanto, detive-me a andlise das representacdes dos sujeitos envolvidos®
com a escola sobre a crianca e a infancia, mobilizando varias técnicas® que se fizeram
pertinentes. Esta pesquisa sinaliza, antes de tudo, caminhos que possam desenvolver novas lentes
ampliadoras do nosso angulo de visdo, na perspectiva de um aprender a pensar relacionalmente
sobre as relagfes entre adultos e criangas estabelecidas no campo do poder das instituicdes
escolares.

Parece-me necessario explicitar, antes de qualquer coisa, as razdes de inserir este estudo
no curso de Mestrado em Servico Social, uma vez que nos habituamos a pensar a escola como
um campo exclusivo dos profissionais da pedagogia e a cobrar destes todas as solugfes dos
problemas apresentados no cotidiano da escola. Ao longo de vinte anos de experiéncia com as

escolas publicas estaduais, venho escutando, e escutei muito durante o trabalho de campo,

! Aqui chamadas pelos nomes ficticios de “Escola Para” e “Escola Amazonas”.
212 3 4% séries.
3 Conjunto Para-Acre-Amazonas-Rondénia — PAAR.

4 Diretores, professores, funcionarios, criancas e seus “responsaveis”. As aspas indicam que existe um debate acerca
da expressao responsavel, porque na nossa sociedade envolve uma discussao juridica que atrela a crianca a condicgao
de pessoa incapaz.

5 Observacdes no diario de campo, entrevistas semi-estruturadas (audiogravadas e de registro escrito), conversas
informais, histdrias de vida, questionario, imagens (desenhos), documentos oficiais escritos. Tais procedimentos
permitiram combinar analise de discurso com analise etnogréfica, sendo possivel segundo Bourdieu (2001) uma vez
gue se rompe com a rigidez do monoteismo metodolégico sem perder o rigor.



professores e diretores dizerem, enfadonhamente, que séo tudo dentro da escola além das suas
fungdes: psicologos, mées, assistentes sociais, enfermeiros e médicos. Na verdade, reclamam do
comportamento dos alunos, da auséncia da familia, da violéncia interna e externa a escola, da
evasdo, da repeténcia, da falta de recursos, dos contratos temporarios dos professores e outros.
Sao problemas que se agravaram a partir da década de 1990 com a “democratiza¢cdo” do acesso e
permanéncia na escola das classes populares, estando entre os objetivos do projeto liberal de
regulamentacdo da economia, porém este acesso ndo aconteceu com qualidade e dignidade, pois
ocorreu uma forte deteriorizacdo desse servigco social e resisténcia em efetivar direitos
instituidos.®

Em decorréncia disso, o profissional de Servico Social, formula suas propostas de
insercdo na Politica Social de educacdo tendo em vista uma construcao coletiva e interdisciplinar
na busca de mecanismos que assegure a universalidade do acesso a escola com equidade e justica
social. Desse modo, sua contribuicdo efetiva consiste em identificar os fatores sociais, culturais e
econdémicos que determinam o0s processos que mais afligem o campo educacional no atual
contexto, bem como sua gestdo democratica (CFESS, 2001). Dai, ser de meu interesse, em uma
perspectiva interdisciplinar, trazer elementos que possibilite ao Servigo Social refletir seu campo
tedrico metodoldgico e fortaleca suas acdes neste tipo de intervencao.

Ainda na fase de elaboracdo do projeto de pesquisa, observei que a coleta de materiais
para 0 estudo do tema proposto ndo seria tdo facil, devido o direito de participacdo dos
envolvidos com a escola na sua gestdo’ ser um assunto presente nos discursos, principalmente,
nos do diretor escolar e dos professores, porém ndo visualizava nesses discursos uma reflexdo
coletiva, estava muito no sentido de que “Agora a lei diz que tem que ser assim: todos
participando™®, soando em tom de obrigacdo, existindo uma complexidade de entendimentos

acerca da participacio da comunidade escolar e local® nos processos decisérios, sendo a da

® Para a discussdo dessa problematica cito os estudos de Gaudéncio Frigotto (1995), Maria Alice Setubal (2001) e
Tomaz Tadeu da silva (1995).

" Tomo o termo gestdo em acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional- LDB, N. 9.394/1996 ao
referir-se & administracéo da escola. Mesmo sabendo que existe um debate académico e tedrico acerca dos diferentes
significados entre ambos e de seus impactos na reforma educacional dos anos noventa, ndo é minha intencéo neste
estudo problematiza-los, utilizarei como sinbnimos porque percebi que assim sdo utilizados nas escolas pesquisadas.

8 Referiam-se a atual LDB.

® Expressdo conforme a atual LDB. Existem teéricos e educadores que contestam o uso que a Lei faz da expresséo
comunidade e outros reelaboram os termos escolar e local e adotam como comunidade educativa ou comunidade



crianca que gerava mais polémica, colocando em ebulicdo um conflito histérico entre adultos e
criangas.

Eu mesma me peguei varias vezes, ao longo das minhas experiéncias profissionais com a
crianca, procurando os limites da sua participacdo, do que e como poderia participar, como quem
quisesse enquadra-la, e me perguntava se seria responsavel envolvé-la nas decisdes “sérias” da
escola, como: verbas, obras, convénios, contrato de professores, legislacdo, discussdes que muitas
das vezes nos sdo enfadonhas. Essa minha postura adultocentrica envolta de todo um sistema
simbolico que me enlacava no entendimento dessa questdo, levava-me a querer obter tais
respostas sem ouvir as proprias criangas e apenas recorria a literatura. Foram questionamentos
que me acompanharam ao longo do trabalho de campo, desafiando as minhas verdades de adulto,
as minhas representagdes no corpo a corpo da escuta dessas criancas tentando compreender 0s
sentidos das suas falas. E, na propria formulacdo das perguntas, nas entrevistas, me Vi
subestimando suas capacidades de entendimento, situacfes que muito me incomodaram e me
foram caras, porém constituiram-se elementos fundamentais que me possibilitaram interagir com
0 “objeto” me colocando em aten¢do constante para “deixar o material falar”.

Dai a necessidade de refletir sobre um aspecto fundamental, implicado no meu trabalho
de campo, qual seja, a desnaturalizacdo de uma concepcdo de crianga, vista como um ser fragil,
incapaz, infantilizada e descontextualizada do seu entorno cultural, ou seja, uma mudanca na
compreensdo da socializagdo e do desenvolvimento humano, algo que muitas vezes incorre ao
soci6logo nas suas investidas no campo; uma visdo distorcida do mundo, provocadora de
generalizacGes induzidas no modo de interpretar as gradac6es da vida social.

Para compreender, portanto, 0 espaco que a instituicdo educacional tem reservado a
participacdo da crianca e da infancia, estava claro que ndo obteria respostas somente fazendo
levantamentos de documentos escritos produzido pela escola, ou através de técnicas quantitativas,
podendo, de certa forma, ser de grande contribui¢do (como foram neste estudo), mas precisava de
um caminho que me permitisse penetrar na historia dessas instituicdes e ultrapassar esses

labirintos arquivisticos e as tradicionais abordagens positivistas a partir de fontes escritas.

aprendente para se referirem tanto aos alunos, profissionais da escola, familiares dos alunos e as pessoas e
instituicdes publicas, privadas ou religiosas presentes no bairro onde a escola se situa, pois compreendem que todos
se encontram em situacdo de troca de saberes, de aprendizagem, portanto, educando-se. Ressalto que utilizarei neste
estudo a expressdo da Lei, comunidade escolar e local, porque € a que observo ser a mais utilizada nas escolas
pesquisadas.



Pareceu-me, dessa forma, mais coerente optar por trabalhar com as representacfes dos sujeitos
envolvidos com a escola sobre a crianga e a infancia de forma que me possibilitasse conhecer as
modulacgdes dos pontos de vista, do concebido, do simbolizado, e que revelassem as contradi¢bes
entre 0 normatizado e o vivido, pois € no interior das organizacdes que percebemos as
contradi¢cBes da sociedade; sdo em seus diferentes tipos de relagdes que sdo destruidas ou
construidas as relagdes do campo democrético.

Para tanto, busquei, assim, os fundamentos metodoldgicos da “sociologia reflexiva”
orientados por Bourdieu (2001) a fim de analisar a escola como espaco'® de relagGes objetivas
entre as diferentes posigOes constitutivas do campo relacional'! e das relagdes necessarias
estabelecidas pela mediacdo dos habitus!? dos seus ocupantes que detém um poder a proporgéo
do seu capital e que participam na realidade e no devir deste espaco. Desse modo, pensar a
questdo da participacdo da crianca na gestdo da escola publica, implica o reconhecimento de que
adultos e criangas de acordo com o lugar que ocupam neste espago constroem seus pontos de
vista e cavalgam em um terreno belicoso de lutas e de contradi¢Ges, revelando as tramas das
relacBes de poder ali estabelecidas. Também recorro as orientacdes deste autor para encontrar-me
com o meu “objeto” num exercicio de socioandlise lancando m&o das minhas experiéncias de
crianga, de infancia e profissionais.

Com a intengéo de situar uma compreensdo de crianga e de infancia que norteasse 0 meu
olhar neste estudo, voltei-me as assertivas de Bosi (1994, p. 73) quando refere: “A crianga recebe
do passado ndo s6 os dados da historia escrita; mergulha suas raizes na historia de vida, ou

melhor, sobrevida, das pessoas de idade que tomaram parte na sua socializagdo”; de Arendt

10 Aqui entendido segundo Bourdieu (1997) como espago social sendo por sua vez um dos lugares onde o poder se
afirma e se exerce e, sem ddvida, sob a forma mais sutil, a da violéncia simbélica como violéncia desapercebida.
Encontra-se inscrito a0 mesmo tempo nas estruturas mentais que séo, por um lado, o produto da incorporacdo dessas
estruturas e constitui-se como um espaco de diferencas no qual a posicdo de cada um se define em relagdo a
diferenca (ou posi¢do) que apresenta para com outra posi¢&o.

11 Segundo Bourdieu (2001), o campo relacional pode ser entendido como um espaco de relagbes onde se
desenvolve um jogo interessado com suas regras (regularidades) precisas e suas apostas proprias. E um espaco,
portanto, multidimensional de posi¢fes em disputa onde os agentes distribuem-se nele conforme o volume global e a
composicdo do capital (recursos e bens colocados em torno das apostas em jogo nos diferentes campos) que
possuem.

2.0 habitus é um sistema de disposicdes aberto construido continuamente, que ¢ incessantemente confrontado por
experiéncias novas e, assim, incessantemente afetado por elas, sendo, desse modo, um estoque de disposicOes
incorporadas postas em pratica a partir de estimulos conjunturais de um campo. E, nesse sentido, um conhecimento
adquirido e também um haver, um capital construido ao longo das trajetorias de vida dos sujeitos (BOURDIEU,
2001).



(1988) para uma compreensdo do debate contemporéneo acerca de uma crise da perda da
autoridade e do respeito adulto frente a crianca; de Walter Benjamin (1984) ao sinalizar que a
crianca € portadora de histdria e produtora de cultura, ndo precisa tornar-se adulta para ser sujeito
histérico, como concebiam as teorias tradicionais da infancia e de Gullestad (2005, p. 523)
quando orienta: “Buscar o ponto de vista das criangas significa ndo apenas recorrer a um enfoque
nas criangas, mas antes, e mais importante, ver a sociedade e a cultura a partir dos pontos de
vista de criangas”. Logo, as culturas infantis sdo dignas de serem estudadas em si mesmas, no
presente e ndo no seu futuro como adultas, a partir da propria voz da crianca e ndo apenas através
daquilo que os adultos dizem delas. E, ainda, em acordo com Gullestad, a infancia aqui
reivindicada ndo é apenas percebida como um estagio ou um periodo de tempo na vida de cada
um, mas também como uma manifestacdo de certas qualidades de vida. Assim, tomo também as
orientagdes de Kramer (2002) ao apontar que pesquisar a infancia com essas lentes significa
pesquisar a propria condicdo humana, a histéria do homem, desvelando o real e subvertendo a
aparente ordem natural das coisas.

A opcdo pelas escolas estudadas, decorreu do fato de localizarem-se em uma area
marcada pelos conflitos urbanos no que concerne a moradia, sendo considerada por muito tempo
a maior area de “ocupa¢do” da América Latina. As familias das criangas que ai residem sao,
geralmente, advindas de bairros do municipio de Belém-Pa. que pelo efeito da urbanizacdo, vao
melhorando seus servigos e valorizando 0s espacos e, conseqlientemente, afastam as pessoas com
menos posses; sdo também migrantes do interior do Estado e de outros Estados da regido
Nordeste do pais. Mantém-se do trabalho precario e enfrentam as mais variadas dificuldades
guanto ao acesso aos servicos basicos. Tais problematicas se agravam quando associadas as
varias situacdes de violéncia que essas pessoas estdo expostas.

Diariamente, é veiculado na midia o alto indice de violéncia contra essas criangas
(estupros, assassinatos, exploracdo do trabalho infantil, trafico, prostituicdo, uso de drogas,
envolvimento com gangues, roubos e assaltos) e muitos casos ndo chegam a ser divulgados,
ficando apenas nos comentarios entre 0s moradores da area. Fatos muitas vezes ouvidos por mim
durante a pesquisa de campo relatados tanto pelos adultos quanto pelas criancas. Sendo, assim,

também ¢ intencdo deste estudo investigar como a infancia de criancas desprovidas de capital



econdmico, cultural e socia®®l dessa sociedade é vista no seu direito de participacdo nos
processos decisorios da escola publica, considerando que seja a escola publica de ensino
fundamental de periferia uma instancia onde a circulacéo de capital econdmico e social é restrita
e onde a exigéncia de capital cultural € menor do que em outros niveis e ambientes (CASTRO,
1998).

Todos esses fatores me aproximaram dessa crianca. E a que, de certa forma, assemelha-
se com a que fui, pois vivi a pobreza, no sentido de néo ter acesso a alguns bens basicos, porém
diferente, talvez, no sentido de ter vivenciado lacos afetivos familiares fortalecidos. E a crianca
que, ao longo das minhas experiéncias profissionais, coloquei-me como observadora das
implicacOes da auséncia desses lacos na sua vida. E a crianca que, pela auséncia desses lagos, é
vista pelas escolas autoritdrias como “populacdo perigosa”*, uma vez que cria as suas proprias
formas de inser¢do nesse mundo ao se apropriar dos espacos publicos.Também € a crianca que
ocupa um espagco fisico proximo ao meu e compartilhamos algumas caracteristicas de coabitacdo
especificas dos conjuntos habitacionais, sendo para Bourdieu (1997) os lugares ditos “dificeis”,
dificil de descrever e de pensar.

Moro e trabalho no conjunto habitacional Cidade Nova (vizinho do Paar) que apresenta
melhores condi¢des dos servicos basicos, tendo em vista os oferecidos no Conjunto Paar, percebo
que existem muitos preconceitos dos moradores do conjunto Cidade Nova com os moradores
desta area, evidenciando uma violéncia simbdlica®® que decorre na discriminagdo dessas pessoas,
comparando-as aos “bandidos”, aos ‘“marginais”, aos ‘“violentos”. Na minha atividade
profissional desenvolvida em uma unidade administrativo-pedagdgica da Secretaria Estadual de
Educacdo-Seduc, também observo que muitos estudantes, moradores do Conjunto Paar, preferem
matricular-se nas escolas do Conjunto Cidade Nova, mesmo tendo despesas com transporte, do
que freqlentarem uma das escolas do bairro. Penso que o fato de escolher uma escola em um

local que € tido como “melhor”, incidi na forma de ascender socialmente. E comum também

13 Para uma melhor explicitacdo tomo o exemplo de Almeida (2002) em consonincia com Bourdieu: “conseguir um
emprego utilizando-se de relagdes pessoais é converter o capital social (relacional) em capital econdmico, comprar
livros, fazer cursos de Inglés é converter o capital econémico em capital cultural”.

14 Foucault (1987) refere as multiddes consideradas confusas e intteis nas relagdes hierarquizadas. Sdo populacdes
gue tomam os espagos publicos (ruas, pragas, etc) como espacos de socializagcdo da marginalidade. Os espagos
urbanos indisciplinados, nesse sentido, séo vistos como l6cus da vadiagem e da criminalidade e, a rua, configura-se
como espago possivel de contestacdo e revolta.

15 Bourdieu (1975) chama o processo de imposicdo dissimulada de um arbitrario cultural como violéncia simbélica.



alguns professores efetivos do Estado que trabalham no conjunto Cidade Nova, ndo quererem
carga horéria nas escolas do conjunto Paar, alegam a falta de seguranca nessas escolas, 0 mau
comportamento dos alunos e os freqiientes assaltos e ataques de gangues.

Essa é a razdo que me fez escolher as escolas para estudo, onde procurei garantir duas
situacOes contextuais entre elas: uma em que o diretor morasse no conjunto desde a sua fundagéo
e, outra, em que o diretor residisse em um bairro mais afastado e urbanizado, ou em outros
municipios das proximidades mais desenvolvidos. A intencao consistia justamente na recolha das
representacdes de crianca e de infancia do diretor que mora na area do Paar e que vivenciou a sua
histéria de ocupagdo como migrante, que enfrenta de alguma forma as mesmas dificuldades das
criangas devido a precariedade dos servicos basicos, que vivencia as situacdes de violéncias que
se apresentam cotidianamente, que tem uma aproximacao maior com os familiares das criancas e
que ja ascendeu socialmente em relacdo a maioria das pessoas do bairro; e, as representacfes de
outro, que reside em um municipio mais desenvolvido em relacdo ao municipio de Ananindeua,
possuindo, portanto, mais acesso aos servigos basicos, mais seguranca, por isso, 0s casos de
violéncias sdo menores e, devido a distancia, tem menos tempo de aproximacgao com as criancas e
suas familias e, a precariedade dos servicos, ndo interfere de maneira grave na sua vida. Tais
situacOes levantaram o seguinte questionamento: que relacdes a escola estabelece com as criangas
quando o diretor € um membro da comunidade local e quando ndo é? Logo, a insercdo social
desses profissionais constitui variavel explorada neste estudo.

Dessa escolha decorre uma pergunta: por que o diretor e ndo os professores, ou qualquer
outro funcionario para determinar a escolha das escolas? A resposta estd no meu préprio
entendimento compartilhado com os meus colegas de profissdo, sobre quem deve ser o diretor
escolar e, geralmente, entendemos que por ser um dinamizador da gestao e, segundo 0 Regimento
das Escolas Publicas Estaduais de Educacdo Basica do Estado do Pard, este, tem a funcéo de
gerenciar as atividades administrativas e pedagdgicas da unidade de ensino, atuando em todos 0s
turnos, defendemos que seja um profissional que more no bairro onde a escola esteja localizada,
pois facilitard o contato com a comunidade escolar e local, uma vez que conhece as suas
demandas e estd mais proximo das familias das criangas, porém nunca nos debrugamos em um

estudo aprofundado para compreender como se dao essas relagdes efetivamente.



Nesse sentido, justifico a opcdo pelo uso da pesquisa qualitatival® de cunho descritival’
e pelas técnicas aqui mobilizadas, objetivando demonstrar um quadro de caracteres pertinentes a
um sistema coerente de relacdes de forma a proporcionar o pensar relacionalmente tanto as
unidades sociais em questdo quanto as propriedades, permitindo perceber particularidade do caso
estudado e realizar a intencdo de generalizacéo.

Quanto a estrutura do trabalho, no primeiro capitulo, Puxando o fio condutor, discorro
sobre o surgimento da idéia deste estudo, para isso lanco mdo das minhas memorias de infancia e
profissionais para discutir a concepc¢do de Benjamin acerca da crianga como portadora de historia
e produtora de cultura e que, segundo Bosi, estd mergulhada na histéria de vida das pessoas de
idade que tomam parte na sua socializagdo; discuto, em consonancia com outros autores, citado
ao longo do texto, um debate historico sobre a crianca e a infancia tomado como referencial de
analise neste estudo. Exponho, brevemente o contexto de criacdo da atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional-LDB e como esse movimento foi visto por alguns diretores de
escola frente as novas demandas colocadas a participacdo da comunidade escolar e local nos
processos decisorios da escola bésica e estendo para uma discussdo acerca do direito de
participacdo da crianca. E, por fim, apresento o percurso teérico-metodologico.

No segundo capitulo, Situando o espaco: o Paar, 0s sujeitos e as escolas em questao,
apresento o campo empirico onde o estudo foi realizado, tento demonstrar as representacdes das
criancas e dos adultos acerca do local onde mobilizam suas vidas (o conjunto habitacional) de
forma que revele tracos de uma identidade social adquirida na luta constante de classificacdes
que fazem. Localizo as escolas estudadas e demonstro como, para os sujeitos que ali interagem,
sdo espacos ndo-homogéneos, um campo relacional, existindo uma luta de representagdo que

aponta para uma incorporacdo no mundo social e para as suas interagdes no ambiente escolar.

16 A finalidade real da pesquisa qualitativa ndo é contar opinides ou pessoas, mas ao contrario, explorar o espectro de
opinides, as diferentes representacdes sobre o assunto em questdo. A pesquisa qualitativa lida com interpretacBes das
realidades sociais. Em sintese, o objetivo da pesquisa qualitativa é apresentar uma amostra do espectro dos pontos de
vista (BAUER, GASKELL & ALLUN, 2002, p. 23).

17 A opgdo por este tipo de estudo fundamenta-se também em Martins (1994) ao discorrer que s6 havera Ciéncias
Humanas se nos dirigirmos a maneira como os individuos ou os grupos representam palavras para si mesmos
utilizando suas formas de significados, comp8em discursos reais, revelam e ocultam neles o que estdo pensando ou
dizendo, talvez desconhecido para eles mesmos, mais ou menos o que desejam, mas de qualquer forma, deixam um
conjunto de tragos verbais daqueles pensamentos que devem ser decifrados e restituidos, tanto quanto possivel, na
sua vivacidade representativa. Os conceitos, portanto, sobre os quais as Ciéncias Humanas se fundamentam, num
plano de pesquisa qualitativa, sdo produzidos pelas descri¢fes. N&o se estd colocando aqui a linguagem como objeto
das ciéncias Humanas, mas estamos tentando focalizar o que surge a partir do interior da linguagem na qual o
homem estad mergulhado, o seu campo relacional.



No terceiro capitulo, Tecendo as tramas da dimensdo coletiva: a organizacdo do
trabalho escolar, busco entender o encontro entre a escola e o sujeito, analisando a relagéo entre
a historia de vida do diretor escolar e sua insercdo no cotidiano do contexto escolar, a0 mesmo
tempo em que tento compreender, por esse mesmo caminho, as representagcdes sobre 0 exercicio
do poder na escola, possibilitando a compreensdo da realidade escolar frente a participacdo dos
sujeitos na sua gestdo e a discussdao dos tragos identificatdrios mais flagrantes, segundo o
depoimento dos entrevistados. Demonstro, assim, como essas representacdes atestam
particularidades da rotina escolar, capazes de operar nos quadros mentais desses sujeitos,
definindo comportamentos e delimitando condutas.

No quarto capitulo, puxando a rede das representacBes sobre crianca e infancia:
discutindo a participacdo, exponho o arcabouco legal que garante o direito de participacdo da
crianca nas questdes que lhe dizem respeito e como esta garantido nos documentos escritos das
escolas pesquisadas. Apresento as representacdes dos adultos sobre a participacdo da crianca na
gestdo da escola e as relaciono com as suas representagdes acerca da crianca e da infancia
demonstradas ao longo dos capitulos anteriores e discuto os sentidos de participacdo por mim
percebidos. Para finalizar, posiciono as “respostas” das criangas a essas representacoes.

Em todos os capitulos, por meio dessa forma de abordagem, procurei encontrar um
caminho epistemoldgico que, podendo contribuir com a chamada Sociologia da Infancia possa
subsidiar os debates acerca dos principios de uma escola democratica que reconhece e exerce 0
direito de participacdo da crianca nos processos de democratiza¢do da gestdo, em particular, da
escola publica.

Em relacdo a pesquisa, serd uma contribuicdo a mais para o acervo de pesquisa, na area
de concentragdo “Servigo Social, Politica Social e Cidadania” do Programa de P6s-Graduagdo em
Servico Social (PPGSS) da Universidade Federal do Para (UFPA) e para os estudos sobre

“Servigo Social na Educagdo”, a ser socializado por todos os interessados da area.



CAPITULO |
PUXANDO O FIO CONDUTOR

1- Escavando e recordando®®: nasce uma idéia

Meu olho, seja ele penetrante ou fraco, ndo vé
além de um certo espaco, e neste espaco eu vivo e ajo, esta
linha do horizonte é meu destino mais préximo, grande ou
pequeno, ao qual ndo posso escapar [...] Ndés estamos em
nossa teia como aranhas e o0 que quer que la peguemos, s6
pegamos o que se deixa capturar em nossa teia.

(NIETZSCHE, 1977, p. 117).

Quando e onde tudo comegou? Essa é uma das primeiras perguntas que venho me fazendo
ao iniciar o estudo da tematica em que se encontra envolta a pesquisa proposta e, a cada vez que
tento respondé-la, vou encontrando pontas de fios que me enlagam e me envolvem, ora entre nds
dificeis de desatar, ora entre pontas que precisam ser atadas para preencher seus espacos
aparentemente vazios, seus siléncios, suas pausas.

Foi em meio ao buscar respostas a essa pergunta que me vi construindo 0s passos dessa
investigacdo e fiz opg¢des, como diz Drummond (2005), em Verdade: “E carecia optar”, que me
possibilitassem (re)mexer a “velha caixa de brinquedos” (a memoria), exercicio que pretendi
fazer sempre que me deparei, ao longo das minhas experiéncias, com as criangas — como mae, tia,
professora, colaboradora dos trabalhos das professoras — desafiando-me a investigar a forma
como, nds adultos, dirigimo-nos a elas e a maneira como criam suas estratégias de sobrevivéncia
frente as nossas verdades. Para tanto, fez-se necessario um caminho metodoldgico que me
permitisse juntar os cacos da “velha caixa” e (re)virar os possiveis vestigios de um conflito
historico entre adulto e crianca.

A opcdo pelo tema demandou toda uma fase de investimentos, sobreinvestimento e
desinvestimentos que se vinculou a um periodo — muito significativo, das minhas experiéncias
pedagdgicas com as criangas — que, tendo inicio no ano de 1986, permitiu-me observar 0s
desafetos entre estas e a escola por ndo poderem ao menos reclamar que a merenda escolar estava
mal feita. De 1998 a 1994 estive envolvida com a educacédo infantil diretamente, pela Secretaria

Estadual de Educacgéo, coordenando um dos antigos Casulos, projeto federal em parceria com

18 Expressoes de Benjamin (1993, p. 239).



LBA- Legido Brasileira de Assisténcia, criado em 1974. Vivi nos primeiros anos um dos
momentos mais dificeis junto as criancas devido o espaco fisico ndo oferecer as minimas
condigdes, pois funcionava em um prédio cedido por uma Igreja dentro da sua area, porém servia
também de capela mortuaria e de vacinacéo de criancgas e de animais na época de campanha. Nos
dias de veldrio, as criangas voltavam para suas casas, nos dias de chuva ficavam em baixo das
mesas para ndo se molharem, pois o telhado era cheio de aberturas. Espaco para brincar ndo
existia.

A Secretaria de Educacdo também ndo se importava com esse espaco, sua preocupagao
maior era com a escolarizacdo para suprir as caréncias culturais dessas criancas. N&s, educadores,
estdvamos presos as referéncias da psicologia do individuo que concebiam o desenvolvimento
humano como etapas ou estagios, sendo, também, determinado pelos dons e aptiddes. Essa forma
de pensar era fruto da formacdo que recebiamos e nossa pratica se voltava a elaboracdo de
atividades dirigidas, de fichas avaliativas padronizadas por idade, aos exercicios de prontidao, a
higienizacdo, a formacdo de habitos e de atitudes e a aceleracdo do desenvolvimento cognitivo.
Nesses termos, a crianca era concebida como semente a desabrochar, ser imaturo e privado
culturalmente, isto €, uma pedagogizacéo da infancia®®.

No ano de 1992, quando o convénio com a LBA ja havia encerrado, conseguimos com
muita luta um outro prédio, de dois pavimentos, ainda da Igreja, chamado de antiga “Casa dos
padres”, porém com a condicdo de que as criancas ndo brincassem na area livre para ndo
perturbar as missas e cerimonias. Em 1995 esta area foi transformada em estacionamento privado
da igreja e os padres pediram o prédio de volta. Hoje, reflito e vejo que durante esses anos
convivi com a crianga que esqueci dentro de mim, com a crianga invisivel, ndo-real, idealizada,

enquadrada nas “verdades adultas”, portanto, desconsiderada como ser singular e submetida as

19 Para evitar um sentido pejorativo, de forma que possa parecer uma desvalorizagdo da pedagogia e desconsideracéo
da sua importancia cientifica para o pensar critico acerca da educacédo, é importante explicitar que tomo neste estudo
o0 sentido desta expressdo segundo as reflexfes de Kramer (1996) ao realizar a critica a escola moderna que imp6s a
pedagogizacdo do ser crianga — em consonancia com Walter Benjamin que reconhece o projeto iluminista como
marco do conhecimento sistematizado sobre a infancia -, processo alavancado pela ciéncia moderna, por sua vez
assentado no cartesianismo, toma a infancia como um tempo de insipidez, de mudez, de “ndo ser”, que precisa ser
educada a partir da idéia de crianca ideal para “ser amanha”. Uma pedagogia, portanto, da repressdo que nao
compreende a crianga como ser transformador e criador de significados, ou seja, como portador de histéria e
construtor de cultura, por isso restrita a condigdo de objeto e submetida a um processo de normalizacdo e
disciplinarizagdo. Assim, para Kramer, essa concepcdo de educacgdo infantil atravessou séculos e permanece
hegemonica nos dias atuais no interior das instituicbes de ensino com o proposito de atender o projeto capitalista,
pois encontra-se submersa no ideal de sujeito produtivo e consumidor.



migalhas de uma incompreensdo que violenta e rouba o que esse ser tem de mais sublime: a
infancia.

Em 1993, participei de um curso de especializacdo em Educacdo e Problemas Regionais,
na Universidade Federal do Pard, promovido pelo Centro de Educacéo, tive a oportunidade de
encontrar-me com as pistas de uma antropologia filoséfica da infancia nos escritos de Walter
Benjamim, ou seja, com a crianga livre das “grades etarias”, com a crianga do presente e, ndo, a
do futuro, que é parte da cultura e produz cultura, que constroi a histéria e reisignifica uma
historia de barbarie, que tem voz propria e o brincar é a sua forma de pronunciar 0 mundo.
Encontrei, assim, as pegadas da crianca que fui e daquelas que me proporcionaram formar as
minhas primeiras colecdes.

Nos anos seguintes, pude estar aprofundando essa discussdo junto aos professores nos
cursos de formacéo basica no interior do estado do Para. Estive, na maior parte desse tempo, em
municipios do interior do Estado, localizados as margens do rio Tapajos e Tocantins e alguns da
Rodovia TransamazoOnica. Deparei-me com o0 espaco da brincadeira que tive, com as
possibilidades de tirar o brinquedo de qualquer lugar, com as criancas em meio aos familiares
trabalhando, brincando e construindo brinquedos, crescendo sem preocupacdo com a idade. A
maioria das escolas nesses locais ndo possuia cercas, nem muros € nem grades, mas as
professoras ja estavam presas aos principios positivistas da psicologia do desenvolvimento e
entendiam como ignorancia as mées ndo saberem a idade dos seus filhos e ndo considerarem suas
incapacidades, também, ndo permitiam a entrada dos brinquedos das criangas na escola, havendo
espaco somente aos que chamavam de “educativos”. Essa experiéncia fez-me pensar no quanto a
escola, apesar de muitas mudangas, ainda insiste em ser algoz do homem, do seu tempo e do seu
lugar.

Inicio de 2004, trabalhando na area urbana do municipio de Ananindeua-Pa., tive a
oportunidade de receber no meu local de trabalho um grupo de criangas que pediram para
registrar denuncias contra a administracdo da escola que estudavam. As criancgas reivindicavam o
direito de serem ouvidas e atendidas. Observava nos seus relatos que (pré)anunciavam o
autoritarismo dos adultos e reivindicavam o direito de terem atendidas suas necessidades, tais
como: que os pratos fossem lavados a cada crianca servida e que os restos de uma ndo fossem
servidos no prato de outra; que as merendeiras ndo os chamassem de “maconheiros” quando se

empurravam na fila para receber a merenda; que elas ndo separassem a merenda melhor para os



funcionarios da escola; que a diretora ndo transferisse a inspetora da escola porque era a unica
funcionéria que sentava com elas para conversar; que houvesse papel higiénico no banheiro,
espelho, sabonete e toalha para enxugar as maos, tal como no banheiro dos professores; que,
retirassem as urnas do patio da escola para denunciarem, anonimamente, os alunos que pichavam
a escola (como quem vigia e pune o seu igual, o seu par, sem nada tocar, sem nada acontecer).
Diziam querer fazer a dentncia porque a diretora sempre desconsiderou seus reclames.

Na Escola Estadual de Ensino Fundamental Euzébia Castro®, durante uma visita técnica,
um grupo de criancas dizia querer uma mesa para colocar o prato na hora da merenda. O relato de
um funcionario, Sr. Francisco Holanda, afirmou que, muito embora tenha existido verba para a
construcdo de um refeitdrio para as criancgas, a diretora considerou melhor erguer um muro de
concreto, medindo 60 cm, para oferecer a merenda, pois, instalar uma mesa seria apenas “criar
aborrecimentos”, permite-me, hoje, inferir qual a concep¢do de crianca subjacente as praticas
educativas ai vivenciadas, o funcionario também subentendia que a diretora considerava que a
crianga pobre, por nao ter o habito de comer a mesa em sua casa e por ser muito “insubordinada”,
subiria no movel e, rapidamente, o destruiria. Essa €, portanto, uma visao de “crianca pobre” que
a concebe como populacdo perigosa e que precisa ser transformada em multiplicidade
organizada.

Ainda nesta mesma escola, outro grupo de criancas reclamava que ndo podia brincar na
escola porque a area livre estava cheia de mato. A diretora da escola, onde ouvi essas vozes
infantis, relatou-me que o0 mato da escola era capinado, até certa altura, de forma proposital, pois,
assim, impediria a “correria”, a “barulheira” e a “bagunca” das criangas na area da escola.

Diante desses fatos, esta claro que as crian¢as ndo estdo passivas diante do autoritarismo
do adulto, pois tém voz propria e criam as suas formas de resisténcias, evidenciando a escola
como espaco de luta, de confrontos, de contradi¢cGes, de conguistas. Desse modo a crianca
desconstroi o fardo historico que lhe é imposto de ser incapaz, sem razdo, naturalizado.

As minhas experiéncias profissionais, portanto, me revelam que as politicas publicas
educacionais pouco, ou quase nada, possibilitaram o debate acerca do direito que a crianga tem ao
respeito as suas especificidades fisicas, psiquicas e culturais; do direito de participagdo nos
processos decisorios da gestdo da escola, ambos garantidos na Declaragdo Universal dos Direitos

da Crianga, Na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional-

20 Os nomes do funcionario e da escola referidos séo ficticios para preservar suas identidades.



LDBEN N° 9.394/96 e no Estatuto da Crianca e do Adolescente. Isso me leva a um
questionamento: que relacOes se estabelecem entre o campo das institui¢cdes escolares envolta da
historia de vida dos sujeitos ali envolvidos e o campo da reproducdo do poder para que esse
debate seja esvaziado?
O vazio, o siléncio, as pausas, nesse debate, embrutecem nossas praticas com as criancas.
Nosso olhar ndo alcanga suas criacOes, suas expectativas, suas rentncias e dendncias, a infancia.
Decidimos sobre seus corpos em todos os sentidos. Ndo reconhecemos sua poténcia, o que lhe faz
singular, impedindo que existam outros adultos diferentes de nds. Experimentei esse
esvaziamento em determinados momentos quando expus meu interesse de pesquisa a alguns
colegas de profissdo e senti uma velada intolerancia a essa discussdo, ndo sei se por ser
interpretada como algo muito grande, ou muito pequeno. Enfatizavam que as criangas colocavam
questdes mais sérias para serem investigadas, como a “miséria”, a “exploracdo do trabalho”, o
“abandono” e outras. Confesso que fiquei assustada, pois, entendo que todas essas questdes
existem também porque temos a nossa voz roubada, silenciada, esvaziada desde a mais tenra
idade, desde quando os adultos nos mandavam “engolir o choro”. Também fui questionada se eu
ndo estava querendo fazer apologia da desordem e da indisciplina. Tenho muita clareza de que
essa proposta de estudo suscita muitos questionamentos e duvidas e seus resultados mais ainda,
porém, sustento a idéia de que nenhuma instituicdo ou comunidade de homens sobrevive sem 0
minimo de limites e de regras, como também expde Srour (1998, p. 134): “ndo existe liberdade
individual sem um minimo de organizacdo do espago habitado”, mas interrogo junto com Kirinus
(1998, p. 63): “por que ndo permitir também a desordem geral como parte prévia e necessaria a
toda nova ordem?”. Penso que a nossa ideologia cartesiana-positivista, recebida como heranga,
ndo permita tal desordem, pois estamos habituados as ordens impostas e desconsideramos as
construidas coletivamente por estarem associadas a “bagunca”, a “anarquia”.
Desse modo, proponho que o ndo reconhecimento do direito de participacdo da crianca é
uma das formas e contetdos de uma sociedade que submete a infancia a miséria, a exploracao, ao
abandono, portanto, a violéncia. Sdo posicionamentos que evidenciam nosso atraso ocidental no

tratamento com esses sujeitos e penso naguelas que, de alguma forma, ja conquistaram alguns



direitos, como ¢ o caso das que participam do projeto “A cidade das criangas”, na cidade de Fano,
em Roma.?!

E importante ressaltar que aqui no Brasil ja existe um grupo consideravel de educadores
que vem resistindo a um projeto que insiste em desistoricizar 0s jovens e as criangas,
neutralizando suas vontades, desejos e utopias e propde uma educacdo politica, transformadora,
comprometida com o protagonismo infanto-juvenil, no sentido de permitir-lhes sentir, propor,
criticar e criar as suas préprias formas de comportamento e realizacdo pessoal, desenvolver,
exaustivamente, sua capacidade de sonhar, fantasiar, podendo expressar-se com maior liberdade e
criatividade, ou seja, habitar os espacos com condi¢cdes de lutar pelos seus interesses e,
sabiamente, recompor o mundo, orientado por relagdes de poder transformadas, onde se priorize
o dialogo, a escuta paciente e acolhedora, ou melhor, a experiéncia como possibilidade de

acontecimentos. E nesta perspectiva que encontrei o caminho de minhas reflexdes.

2- Crianca e Infancia: algumas lembrancas.

A nostalgia confessada por uma infancia feliz e
uma juventude digna ¢ a condigao do criar. Sem isso, sem 0
lamento por uma grandeza perdida, ndo sera possivel
nenhuma renovagéo de sua vida.

(BENJAMIN, 1984, p. 40).

Vi-me, durante a constru¢do dessa idéia com a mio na “enxada cautelosa ¢ tateante na
terra escura” (BENJAMIN, 1993, p. 239), tentando escavar o passado soterrado de uma infancia
que tem muito a nos ensinar no presente sobre como (re)inventar 0 novo dentro das nossas
escolas sem perder de vista a crianca que um dia fomos e as criangas das quais nos ocupamos ja
como adultos. A importancia de termos isso em mente esta exatamente no fato de ndo perdermos
esses referenciais, de podermos a partir das experiéncias do passado, reconhecer o presente e
buscar alternativas validas para este.

Neste sentido, nas minhas lembrangas, que ora pretendo discorrer, busco mostrar

fragmentos de uma dada realidade para uma compreensdo da concepc¢do de Benjamin (1984)

21 Segundo estudo de Tonucci (2005) as criancas de Fano tém participacdo nos conselhos, decidem sobre a gestéo da
cidade, da escola, escolhem seus representantes e cobram o cumprimento de suas reivindicagGes. Para a nossa cultura
adultocéntrica, com certeza, isso ndo € “coisa de crianga”.



acerca da crianga portadora de historia e produtora de cultura e do entendimento de Bosi (1994)
ao afirmar que a criangca mergulha suas raizes na histdria de vida dos adultos que tomaram parte

na sua socializacdo.

2.1- Possiveis vestigios

As cidades do interior do Pard conseguiram, por muitas décadas, garantir as criangas um
repertorio ludico que atravessou paises, séculos, geracdes. O cotidiano das criancas nas trilhas
desse tempo foi marcado por pedrinhas, pedacos de paus, sementes, galhos, caixotes, cip0s, terra,
barro (e muitas que vivem afastadas dos centros urbanos ainda desfrutam desses materiais).
Depois apareceram as latas, o vidro, o papeldo e outros materiais — muitos dos quais eram objetos
que os adultos jogavam fora, ou desprezavam por sua inutilidade —, todos manuseados com muita
criatividade e espontaneidade. Tudo virava brinquedo, tudo ganhava vida.

Uma dessas criangas era Joca, que como eu, nos meados da década de setenta, no
interior do nordeste do Pard, sem televisdo em nossas casas e com um sistema de energia muito
precario, viveu sua infancia em meio a todos esses brinquedos. Com uma lata, um pedaco de
arame e um cabo de vassoura 0 menino fazia um carrinho. Com um pedaco de tbua, acertava a
terra do chdo e desenhava a estrada, fazia a ponte de gravetos e as curvas sinuosas. E, comegava
sua viagem por caminhos que s6 ele conhecia, sem tempo de chegar e de voltar. Seu percurso,
entretanto, durava até sua mée chama-lo para ouvir os ralhos e pegar umas cipoadas com cip6 de
goiabeira seco, ja que, mais uma vez, cortou o cabo da vassoura para fazer as rodinhas do
carrinho, porque derramou o restinho de 6leo de cozinha para pegar a lata, e por que deveria estar
ocupado com os afazeres da casa. A cada carrinho que quebrava esta cena se repetia, pois ndo
havia possibilidade de conserto. Nao como um “fazer como se”, mas um “fazer sempre novo”,
como diz Benjamin (1984, p. 75): “transformacdo da experiéncia mais corrente em habito”. A
dor do castigo era superada ao saborear sempre com renovada intensidade a vitoria de ver sair de
suas mdos um carrinho novo, que o levaria a uma nova viagem, a uma outra aventura.

Era 0 moleque mais esperto de todos para inventar brincadeiras, tinha um poder magico
de reunir toda a molecada da rua em um “piscar de olhos” e todos obedeciam seus comandos para
pular, para correr, para roubar frutas do quintal do vizinho, para iniciar a rodada de peteca. Era

Joca quem chegava com as novidades: uma brincadeira nova, uma adivinha nova, um jeito novo



de pular a “macaca”, uma regra nova para o bole-bole e se encarregava de ensinar,
pacientemente, a meninada alvorogada. Trazia sempre as novidades porque era um menino
“danisco” (assim o chamava a vizinha maranhense que muito reprovava suas traquinagens), pois
sempre conseguia fugir da “esfera de vigilancia” dos seus pais. Quando fugia, ia ao encontro da
molecada das redondezas e de outros bairros. Assim, escapando dos seus pais, conheceu o medo,
descobriu os atalhos, os caminhos mais curtos, 0os becos perigosos e pode conhecer todos 0s
bracinhos de rio que cortavam a cidade, aproveitando para se banhar em cada riozinho desses no
retorno para casa. Quando chegava, estava sempre cheio de coisas para contar, para ensinar: com
as maos, com a fala, com o gesto, “como a mao do oleiro na argila do vaso”, como um artifice.

O quintal das nossas casas também era uma “cidade”, um canteiro de obras. Joca
convocava 0s irmaos menores, pegava os lengois escondidos da mde e armavamos um circo.
Tentdvamos reproduzir cenas que assistiamos todos os anos no velho circo que se instalava na
cidade antes das Festas de Nossa Senhora do Perpétuo Socorro, no més de novembro. Vestiamos
camisetinhas nos gatos e nos cachorros, que eram as atragdes, separavamos 0s pintinhos que iam
sair do chapéu-de-palha do magico. Com as latas de leite em pd e com suas tampas, catadas do
lixo, montavamos uma banda de musica, o lixo virava musica, teatro, poesia. Sem medo de
romper as fronteiras da vizinhanca, tdo preservadas pelos adultos, arrancdvamos as estacas das
cercas que separavam 0s quintais e faziamos a perna-de-pau. O espetaculo comegava:
cantavamos, tocavamos, dramatizdvamos, faziamos magicas e palhacadas, falavamos na “lingua
do ‘pé&’” e na “lingua do ‘i’”??, subiamos nas arvores passando de galho em galho, tal como
verdadeiros trapezistas e nos apresentdvamos com 0s animais de criacdo que também eram de
estimacao.

Ao descermos das arvores, dependendo da época, ja vinhamos com uma fruta na méao.
Era proibido, contudo, descer com frutas verdes ou que estavam amadurecendo, porgque todos 0s
dias eram divididas entre nds e queriamos que elas sempre tivessem “gosto de fruta boa”. A hora
da divisdo era um momento de grande confusdo: dois queriam 0 mesmo caju, um achou que ficou
com a goiaba menor, outro devolvia a cajarana bicada pelo passarinho, outro, que chegou por
ultimo, ndo queria a manga batida que sobrou. No final, nés nos entendiamos e acabavamos

dando ao moleque de “olhar pidao” o ultimo pedaco, aquele do colado no caroco, que ainda

22 As vogais de uma palavra eram trocadas pela letra “I” ou apds cada silaba era acrescentada o “P”. Por exemplo,
a frase Pedro tem uma bola, era pronunciada Pidri tim imi bili ou Pepdop temp umap boplap..



guardava a lembranca do doce e do azedo da primeira mordida, ou seja, 0 melhor! As vezes, dois
que ndo se entendiam mesmo ficavam de “mal-a-morte”, com o “dedo partido” e tudo. A intriga
durava dois ou trés dias. A turma do “deixa disso”, liderada por Joca, logo encarregava-se de
arquitetar as pazes, porgue, caso a estranheza continuasse, as brincadeiras perdiam a graca e o
brilho e ndo podiamos formar os pares. E, mesmo que viesse um menino ou uma menina de outra
rua, ndo era a mesma coisa. Nossas intrigas e confusées tinham, também, seu lado positivo, pois
testavam a poténcia dos nossos cdodigos de honra e sinceridade. Essa era a nossa forma de ser e
ter amigos.

Assim, quando aprendiamos com Joca sua novidade, ouvindo-o atentamente, a
brincadeira nada mais era do que 0 nosso mais puro momento de seriedade, pois tudo era feito
junto, em “comunido”. Mesmo com uma certa autoridade dos maiores, sempre havia espago para
0s pequenininhos mostrarem o que sabiam fazer. Eramos atores e autores de um querer, de um
sonhar, de uma experiéncia saudavel de ser crianca, de ser agente dessa histéria de muitos
significados. Assim, uma experiéncia humana partilhada se erguia, era a nossa linguagem,
identificando-nos como atores (participantes e parceiros) nessa existéncia historica; era a forma
como nos ligdvamos uns aos outros, expressando o nosso entendimento de um mundo que
construiamos, que o projeto de modernidade se encarrega de silenciar.

Mas a nossa vida de crianca ndo foi marcada sé pela diverséo, pela brincadeira e pelo
folguedo, mas também pelos castigos, pelas palavras asperas. Viviamos a negacdo da infancia,
tanto pelos nossos pais, familiares, quanto pela escola, que também tiveram sua infancia negada.
No interior dessas instituicGes, n6s éramos a crianga sem voz, sem querer, 0 miado, aquele que
obedece, “amarra-se o cavalo onde o dono manda”, como rezava o ditado popular mais repetido.
Ouviamos por parte dos adultos, com freqiiéncia, que “ndo se da conversa pra menino” € que
“menino ndo ¢ gente”. Joca era o “cdo em figura de gente” para as diretoras das escolas publicas
onde estudava e o que dava “nd em trilho” para o vizinho fazedor de papagaio, que muito
admirava suas peraltices. Muitas vezes, ele ndo terminava o ano na mesma escola, sendo expulso
ou transferido, pois reprovara mais de um ano seguido e a escola admitia somente uma
reprovacdo. “Joca-é-um-problema-e-problema-ndo-se-guarda,-passa-se-em-frente”, as diretoras
“soletravam” esta frase no ouvido de sua mée. O seu tempo de escola durou pouco, mas aquelas

escolas que tiveram a oportunidade de té-lo como aluno, j& adolescente, no més de setembro,



tiveram suas bandas marciais campeés no desfile escolar, pois ele era o instrutor... 0 maestro, o
artifice, o narrador.

Joca seguiu a profissdo de pequeno comerciante do pai, casou, tem uma filha de vinte
anos que cursa o nivel superior, mora na mesma rua e na mesma casa que viveu desde menino
com seus pais. Conversando com ele, recentemente, disse-me que a sua méde ndo esta mais perto
para proibir seus brinquedos, mas agora é a sua esposa que implica com a criangada que reune no
patio da casa para ensinar a confeccionar o “papagaio”?® que subira ao céu durante todo o més de
junho e julho. Nesta conversa lembrou dos seus carrinhos de lata, das historias de assombracao
que os adultos nos contavam nas portas de nossas casas em noites de luar e do quanto gostava das
bandas marciais. Muito pouco se referiu a escola, apenas lamentou ndo ter concluido a educacédo
basica. Ndo esqueceu de falar das fogueiras e interrogou-me: “Vocé lembra das nossas fogueiras?
Pois é, quando asfaltaram a rua fiquei triste, mas reservei um pedaco de chdo para ela. A minha
fogueira ¢ a unica da rua acesa durante esses ultimos anos”.

As minhas lembrangas de Joca, o menino “danisco”, que teve a oportunidade de
construir e de desconstruir seus brinquedos, de améa-los e odia-los em parceria com o outro, de
partilhar descobertas, de dividir a dor dos castigos, de criar e respeitar regras, de ensinar sua
poesia e sua musica, mas devido a escola nunca ter compreendido seu saber, a infancia, o
excluiu, coloca-me o desafio de desvelar o que esta sendo silenciado na vida das criancas, 0 que
esta realidade, que me reportei no topico anterior — instalada na vida da crianga dentro da escola,
que lhe atribui a responsabilidade de ser o carrasco do seu igual, do seu par, impulsionando-o a
rir da dor do outro e, a0 mesmo tempo, ser benevolente com o desrespeito que Ihe é atribuido —,
denuncia com relacdo as experiéncias infantis controladas pela ética da democracia liberal.
Parafraseando Benjamin, o que ¢ possivel fazer para se “devolver a moeda miuda do atual” e
recuperarmos as “pecas do patrimonio humano que tivemos que empenhar?”. Como defender
uma formacdo cultural critica que rompa com a distribuicdo desigual de poder entre adultos e
criancas e de administrada a infancia passe a ser respeitada?

A crianca continua clamando por uma outra ordem das coisas, pelo encontro, pelo
dialogo, pelo direito a voz e pelo direito de continuar se comunicando através do que lhe é vital: o

brincar, ou seja, a experiéncia de uma infancia criativa. Ndo devemos, portanto, perder dos

23 Brinquedo popular também chamado de pipa em outras Regides do Brasil.



nossos horizontes que “a infancia carente de linguagem, é também sua condicdo de emergéncia”
(KOHAN, 2002, p. 234).

As minhas lembrancas de Joca, envolta de um fascinio por um ser indesejado,
desprezado e menosprezado pelos adultos, sdo para mim, portanto, um testemunho de uma
parceria que ndo ocorreu apenas entre pessoas de pouca idade, mas uma parceria com
possibilidade para a infancia, para a linguagem, ou seja, pessoas pequenas que buscavam um
sentido para vida em meio as “ruinas”, aos “estilhacos” que essa sociedade impde. Infancia que
ndo se acabou com a chegada da fase adulta, mas que se reconstréi em qualidade de vida
(Gullestad) e que me fazem ver este estudo como um brinquedo que se constrdi com varias maos.
Méos que refazem o caminho para Joca passar com o seu carrinho de lata, ou seja, com a sua

poesia e manter sua fogueira acesa.

3- Crianca e infancia: um debate histérico

[..] a contemplacdo que se obstina em
permanecer no terreno da infancia, por mais formosa que
esta se revele, ndo desvenda aquela seriedade que
estabelece sua afinidade com a tristeza do adulto.

(Benjamin, 1984, p. 43).

As referéncias a criangca e a infancia, em alguns estudos atuais, apontam para uma
oposicdo a concepcdo dominante de infancia que € considerada como um simples objeto passivo
de uma socializacao orientada por instituicGes ou agentes sociais que sustentam relacdes de poder
entre adulto e crianca caracterizada pela condi¢do de subalternidade desta em relacdo aquele.
Nesse sentido, opor-se a esse modo hegemonico de pensar a crianga e a infancia, € compreender
que “As criangas ndo constituem nenhuma comunidade isolada, mas sim uma parte do povo e da
classe de onde provém [...] existindo um mudo didlogo simbolico entre ela e o povo”. Este ¢ um
pensamento de Benjamin (1984, p. 70) que anima este estudo a tomar como referencial de anélise
uma concepc¢do de criangca que a concebe como ativa na construcdo e determinacdo de sua
propria vida social, na dos que a rodeiam, e na sociedade na qual vivem. Pois, a crian¢a ndo é
apenas sujeito passivo de estruturas e processos sociais. Tal concepgéo, para Nunes (2002. p. 18 e
23) “tem implicito um papel politico, liberta a crianga do determinismo bioldgico e insere uma

epistemologia propria da infdncia nos dominios do social”. A infancia, portanto, em acordo com



Kohan (2002, p. 237), “é condi¢do da experiéncia, ¢ linguagem, € afirmacdo de que ndo ha
nenhum caminho predeterminado que uma crian¢a deva seguir para tornar-se um adulto, um
exercicio de poténcia”.

A concepcao aqui reivindicada rompe com teorias e praticas funcionais ao status quo, na
medida em que adestram corpos e demarcam terrenos, definidora de quem tem o poder nas
tomadas de decisdo, em outras palavras, quem é portador da razdo. Segundo Kohan (2002,
p.233), esta concepcdo, sobre a qual se erguem nossas praticas, promove a danificacdo do mundo

da crianca:

Estamos acostumados a associar a infancia a idade prematura. [...]
estamos habituados a ver a infancia como uma fase da vida humana, fase que
abandonamos ao chegar a vida adulta. [...] chegamos a associar a infancia e o
infantil ao pueril, ao ingénuo e ao simples, aquilo que, por ser ainda prematuro,
ndo se reveste de suficiente complexidade nem merece excessiva atencéo.

Indo na “contra-mao” dessa visdo, vejo na “Rua de mao unica” de Benjamin (1984, p.
77) a infancia que é negada por sinalizar um futuro diferente ao que ndo é planejado,

sistematizado, programado pelo projeto moderno de institucionalizacdo da infancia.

Crianca desordeira. Toda pedra que ela encontra, toda flor colhida e
toda borboleta apanhada é para ela ja 0 comego de uma colecdo e de tudo aquilo
que possui representa-lhe uma Unica colegcdo. Na crianca essa paixao revela seu
verdadeiro rosto, o severo olhar de indio que nos antiquarios, pesquisadores e
bibliobnamos continua a arder... Mal entra ela na vida e j& é cacador. Caga 0s
espiritos cujos vestigios fareja nas coisas; entre espiritos e coisas transcorrem-
Ihe anos...Sucede-lhe como sonhos: ela ndo conhece nada estavel; acontece-lhe
de tudo, pensa a criancga, tudo lIhe sobrevém, tudo a acossa. Seus anos de némade
sdo horas passadas no bosque onirico. ‘Por em ordem’ significaria destruir uma
obra repleta de castanhas espinhosas, que séo as estrelas da manha...

Continuando na “contra-mao”,

A crianca ndo é filhote do homem, ser em maturacéo bioldgica; ela ndo
se resume a ser 0 que nao é, mas que se tornara (adulto, no dia em deixar de ser
crianca)... as criancas como cidadds, pessoas que produzem cultura e séo nelas
produzidas, que possuem um olhar critico que vira pelo avesso a ordem das
coisas, subvertendo essa ordem. (KRAMER, 2003, p. 91).



Para compreendermos a visdo de infancia danificada que, desde o inicio tento aqui
desenhar, cito Kohan (2003, p. 16) que nos remete ao conceito de infancia em Platdo (427-347 a.
C.), ou seja, para além da visdo ja consolidada entre os historiadores da infancia que é a de
Philippe Aries, segundo a qual a infancia seria uma invencdo moderna e ela ndo teria sido

pensada pelos antigos enquanto tal. Expde:

[...] a) a primeira marca que distinguimos no conceito platénico de
infancia é a possibilidade quase total e, enquanto tal, a auséncia de uma marca
especifica; a infancia pode ser quase tudo; essa € a marca do sem marca, a
presenca de uma auséncia; b) a segunda marca é a inferioridade em face do
homem adulto, do cidadéo, e sua conseqliente equiparagdo com 0s outros grupos
sociais, como as mulheres, os ébrios, 0os ancidos, 0s animais, essa & a marca do
ser menos, do ser desvalorizado, hierarquicamente inferior; ¢) em uma terceira
marca, ligada a anterior, a infancia é a marca do ndo importante, o acessorio, 0
supérfluo e do que merece ser excluido da ‘polis’, o que ndo tem nela lugar, o
outro depreciado; d) finalmente, a infancia tem marca instaurada pelo poder: ela
¢ o material de sonhos politicos; sobre a infancia recai um discurso de
necessidades e o sentido de uma politica que necessita da infancia para erigir-se
em perspectiva de um futuro melhor. (grifos meus).

Para o autor, quando Platdo considera a “infincia como pura possibilidade” parece que

essa visao soa como

[...] positiva, poderosa: dela pode devir quase qualquer coisa; dela,
guase tudo pode ser. Contudo, essa potencialidade, esse ser potencial, esconde,
como contrapartida, uma negatividade em ato, uma visdo ndo afirmativa da
infancia. Ela podera ser qualquer coisa. O futuro esconde um ndo ser nada no
presente. Ndo se trata de que as criancas ja sdo, em estado de laténcia ou
virtualidade, o que ir4 devir; na verdade, elas ndo tém forma alguma, sdo
completamente sem forma, maleaveis em enquanto tais, podemos fazer delas o
que quisermos. (2003, p. 18).

“A infancia como inferioridade” para Platdo vem juntar-se a tese da vida inferior a idade

adulta masculina presente tanto no aspecto fisico quanto no espiritual. Kohan (2003, p. 19) situa:

[...] As Leis. Ali se afirma que as criangas S0 seres impetuosos,
incapazes de ficarem quietos com o corpo e com a voz, sempre pulando e
gritando na desordem, sem o ritmo e a harmonia proprios do homem adulto (11
664e e 665a), e que possuem temperamento arrebatado (Il 666a). As criancas
Sem seus preceptores s&0 como escravos sem seus donos, um rebanho que néo



pode subsistir em seus pastores (VII 808d). Por isso, devem ser sempre
conduzidas por um preceptor (VII 808e). Nao devem ser deixadas livres até que
seja cultivado ‘o que neles tem de melhor’ (IX 590e-591a).

[...] Assim descrita a natureza infantil, com sua criagdo e educacéao
buscar-se-4 acalmar essa agitacdo e desenvolver seus potenciais em ordem e
harmonia. A tarefa principal dos encarregados da criacdo das criangas e ‘dirigir
em linha reta suas naturezas, sempre em dire¢do para o bem segundo as leis’. (I
80%).

A infancia também aparece associada a outros estados inferiores, [...] a
embriaguez [..] Platdo diz que quando alguém se embriaga desaparecem
inteiramente suas sensacdes, suas lembrangas, suas opinides e seus pensamentos,
e ele permanece com ‘a mesma disposi¢do da lama de quando era uma crianga
pequena’ (I 645e). Aqui aparece outra vez, nitidamente, a imagem da infancia
como auséncia, vazio. Em estado de embriaguez, um adulto, como uma crianca,
carece de atividades sensorial e intelectual: € menos dono de si mesmo do que
nunca, o mais pobrezinho de todos os homens.

[...] Na infancia ndo é possivel saber o justo e o injusto; é o tempo da
incapacidade, das limitagcGes no saber e, também, no tempo; € a etapa da falta de
experiéncia; € a imagem da auséncia do saber, do tempo e da vida.

A infancia como outro desprezado estd presente em Platdo como o0s que nao tém

dominio e nem controle sobre si.

[...] As criangas sdo figura do ndo desejado, de quem ndo aceita a
propria verdade, da desqualificacdo do rival, de quem ndo compartilna uma
forma de atender a filosofia, a politica, a educacao e, por isso, dever-se-a vence-
la. As criangas sdo, para ‘Socrates’ e para ‘Calicles’, portanto para Platdo, uma
figura do desprezo, do excluido, 0 que ndo merece entrar naquilo de mais
valioso disputado por Platdo, teoricamente, com o0s sofistas: a quem
corresponde 0 governo dos assuntos da polis, ta politika. (op. cit., p. 24).

“A infancia como material da politica” evidencia-se em a RepuUblica que enfatiza os
cuidados na criacdo e educacdo das criancas e justifica-se na idéia de que estas serdo os futuros

guardides da polis, seus governantes.

[...] A educagdo é entendida como tarefa moral, normativa, como o
ajustar o que é a um dever ser. Na medida em que a normatividade que orienta a
educacdo da Republica € um modelo de polis justa, trata-se também ou,
sobretudo, de uma normatividade e de uma tarefa politicas.
Segundo esse modelo, é alguém externo, um outro, o filésofo, o politico, o
legislador, fundador da polis, quem pensa e plasma para os individuos
educdveis o que quer que estes sejam. (id., ib., p. 25)



Kohan (2002, p. 236) se vale da visdo de “infancia como pura possibilidade” de Platdo e
se propde a compreendé-la negando o infantilismo e a inferioridade que lhes é atribuido,

fundamentando-se em Larrosa e Lyotard e afirma-a como

Possibilidade — impensada e imprevisivel — da experiéncia humana. E
uma chance de abrir essa experiéncia a novidade, a diferenca; é uma ‘figura do
come¢o’ (LARROSA), no sentido de uma imagem que abre um porvir, o
inesperado, o diferente, o insuspeitado, o insélito; em outras palavras - melhor,
em palavras de outro -, ‘a infancia consiste em que alguém ¢é ¢ faz como se se
tratasse, contudo, de liberar-se do enigma de ser-ai, de fazer frutificar a heranga
do nascimento, do complexo, do acontecimento, ndo para gozar dela, mas para
transmiti-la e para que permaneca remetida (LYOTARD).

Segundo Aries (1981), a infancia seria uma invencdo moderna e nio teria sido “pensada”
pelos antigos enquanto tal, refere-se que com a Idade Moderna, emergem a escola e a vida
privada, procedendo & supervalorizagio da infancia e retira a crianca do seu antigo anonimato. E
importante compreender esse sentimento de infancia que vai ser associado ao surgimento da
razdo acima de todas as coisas, da precisdo, da certeza comprovada, onde 0 homem passa a ser o
enigma de todas as areas do conhecimento e desenvolve-se uma imensa necessidade de classifica-
lo, de enumera-lo, separa-lo, disciplina-lo, vigia-lo, de ajusta-lo, de controla-lo, de remunera-lo,
de uniformiza-lo, administra-lo... de instrui-lo, de integré-lo na totalidade social, em troca da
“moeda mitida do atual”, como diz Benjamin (1993, p. 119).

Guido (2002) cita Hobsbawm ao lembrar que a instrucéo foi vista como possibilidade de
mobilidade social. E, assim, que o homem foi transformado pela sociedade industrial em objeto
manipulavel de todos os sonhos e desejos. E a infancia que lugar ocupa?

Com a crianga moderna, nasce a escola, a distingdo do mundo infantil
em relagdo ao do adulto e a conseqlente tentativa de conhecer as
especificidades deste momento da vida do ser humano. As ciéncias humanas, e,
em especial a Psicologia, empenham-se em compreender e, muitas vezes,
explicar, a infancia, subsidiando préaticas educacionais na familia e na escola.
(PULINO, 2002, p. 214).

A escola preocupada em formar individuos, Uteis, moralmente
disciplinados e tecnicamente preparados para o trabalho buscou esvaziar as
tradicOes, a historia dos povos e forma-los para uma nova sociedade, sociedade
cientifica, tecnoldgica, industrial. Brincadeira na escola, sd se tivesse uma



utilidade clara: domar o carater, aprender a competir, compreender que nem
todos vencem, desenvolver habilidades e comportamentos|...] (DERBOTOLI,
2002, p. 84).

Em Guido (2002, p. 195) encontramos a concepcéo filosofica surgida na Modernidade
vinculada a instru¢do da crianga, “meio pelo qual pode ser assegurado aquilo que ndo ¢ dado pela
ordem natural”. Expde: “A relacdo infancia-educacao permitiu a descoberta das peculiaridades do
ser crianga, porém, tal distingdo foi efetuada pela ética do adulto, desconsiderando quase por
completo as experiéncias do engenho infantil”. Nesse sentido, a infincia esteve muito longe de se
constituir em uma possibilidade como defende Kohan.

Para a compreensdo da reconstrucdo do nascimento do sentimento de infancia na
Modernidade, Guido (2002) se vale de Charlot e pontua que foi somente a partir do
Renascimento que a infancia deixa de caracterizar-se unicamente pela idéia do ser inacabado e,
até mesmo, pela crenca de que os primeiros anos da existéncia fazem parte de um periodo

insignificante do ponto de vista cognitivo.

A certeza da eficacia da educacdo ancorou-se na convicgao de que cada
um possui em esséncia aquilo que vird a se tornar no futuro. A educacéo,
portanto, atualiza a potencialidade nativa da alma. Esta maneira de ver a crianca
adentrou a modernidade, esteve presente ainda nos escritos humanistas e nas
referencias a infancia encontradas nos primeiros fil6sofos modernos. (lbid.,
p.196).

Descartes (1596-1658), nos estudos do referido autor (2002), admitia a infancia, mas
considerava-a como um “momento transitorio, efémero, uma fase propria de um ser genérico”. A
crianca era para o filésofo um ser sem razdo, um ndo-adulto, aquele que ndo tem a fala (infans),
um ser incapaz de manifestar sua vontade e somente o adulto é capaz de conduzir o seu juizo,
somente na vida adulta o individuo é capaz de libertar-se do juramento que o prendia aos seus
mestres. Conforma, assim as premissas da antiga convicgédo de que a infancia corresponde a idade
em que o ser ainda ndo esta apto a reflexdo abstrata, pois “da infdncia ndo se aproveita nada”. Por
a crianga necessitar da orientacdo do educador, ele é quem tornaréa efetiva a perfei¢do que a alma
da crianca ja possui, na perspectiva do vir-a-ser o adulto. Descartes, com essa visdo, diz Guido,

“acaba refor¢ando o preconceito em relagdo a infancia”. Erasmo (1467-1536) (apud Guido, 2002,



p. 2003) também seguia a necessidade de orientacdo para a instru¢do da crianga e escreveu o
manual de boas maneiras, Civilidade pueril, vindo a influenciar durante séculos a educacdo das

criancas. Foi tomado como um livro escolar. Guido (2002, p. 203) transcreve:

A arte de educar as criancas divide-se em diversas partes, das quais a
primeira e a mais importante é que o espirito, ainda brando, receba os germes
da piedade; a segunda, que ele se entregue as belas-letras e nelas mergulha
profundamente; a terceira, que ele inicie nos deveres da vida; a quarta, que ele
se habitue, desde muito cedo, as regras da civilidade. (1978, p. 70)

Descartes conduz a outro caminho refutando a fé divina para a justificacdo da ordem
natural que havia sido elaborada pelos humanistas, indicando os novos tempos da sociedade

ocidental com base em uma ciéncia emancipada, instrumentalizada.

O método [de Descartes] permite que a inteligéncia proceda a
investigacdo da verdade... Isso porque a inteligéncia age por duas vias: a
intuicdo [é o incorreto — necessita de uma evidencia sempre atual — experiéncia
sensivel] e a deducdo [é o correto — encontra sua certeza na meméria]. O modelo
de ciéncia admitido por Descartes é o da ciéncia natural que, por intermédio do
raciocinio geométrico aplicado a fisica, vem proporcionar a certeza [...] (id. Ib.,
p. 206-207).

O pensamento é para Descartes, unica experiéncia capaz de resistir as ilusdes dos
sentidos, aos equivocos da ciéncia, ao delirio e alucinagdo, como discorre Matos (1993, p. 19)

sobre Descartes:

Descartes comeca suas observagdes sobre o conhecimento refutando a
tradicdo, o passado, a meméria — [...]. A erudi¢do nada mais faz do que acumular
o0s equivocos do passado, que recebemos desde a infancia, quando ndo podemos
ainda fazer o uso de nossa raz&o ou bom-senso.

Nossa mente — folha em branco — vai se preenchendo com borrfes
desordenados e, na idade adulta, ndo sabemos mais discernir entre o verdadeiro e
o falso. Descartes ndo confia nos dados dos sentidos: nos sentidos e nos dados
dos sentidos ndo ha estabilidade, permanéncia, identidade. Se olho para o Sol,
por exemplo, sou levado a concluir que o Sol é do tamanho que meus olhos
véem. Mas, pela razédo calculadora, sei que € infinitamente maior [...]

Foi pensando, ou melhor, fingindo pelo pensamento que ndo tinha
corpo, nem maos, nem sangue, que ndo havia céu nem ar, que Descartes
concluiu que sempre lhe restava o pensamento, porque, adormecido ou



acordado, 2 e 2 somam sempre 0 nimero 4, e o quadrado ndo tem mais que 4
lados.

Essa forma de pensar de Descartes, segundo Guido (2002, p. 207), fez com que nao
acreditasse na escola do seu tempo, “pois a estrutura educacional estava calcada na autoridade
teoldgica e ndo oferecia as condigdes para que o intelecto infantil chegasse, desde o inicio da sua

instrugdo, a alcangar as coisas segundo a ordem natural”. Nesse sentido, Descartes

[...] considerava a filosofia medieval uma filosofia menor, adequada ao
engenho infantil, sendo que seria preferivel que as criancas e os adolescentes
fossem treinados nos silogismos do que ficarem sem receber nenhuma
instrucéo.

[...] Mas o que faz com que a crianca seja vitima preferida tanto dos
sentidos quanto das opinides possuem um acordo acerca das coisas, 0s sentidos
impelem para o imediato, e as opinides conduzem ao falso... Discurso do
método [...] é quase impossivel que nossos juizos sejam puros ou tdo solidos
como seriam, se tivéssemos 0 uso inteiro da nossa razdo desde o nascimento e
se ndo tivéssemos sido guiado sendo por ela. (id. ib., p. 207-208).

A racionalidade de Descartes captura a crianca com as amarras do saber sistematizado,
disciplinado que ¢ trancafiado nas “grades” curriculares do sistema educacional e a infancia,
dessa forma, é comprovada como impossibilidade para o pensamento. Que condicdo haveria para
a infancia, para a experiéncia? Que espaco haveria para a “crianca desordeira” de Benjamin que

constroi cultura, se:

A racionalidade que separa sujeito de objeto, corpo e alma, eu e
mundo, natureza e cultura, acaba por transformar as paixdes, as emogdes, 0s
sentidos, a imaginagdo e a memoria em inimigos do pensamento. Cabe ao
sujeito, destituido de seus aspectos empiricos e individuais, ser o mestre e
conhecedor da natureza; ele passa a dar ordens a natureza, que deve aceitar sua
anexacdo ao sujeito e falar sua linguagem — linguagem das matematicas e dos
nimeros. SO assim a natureza podera ser conhecida, isto é, controlada,
dominada, o que ndo significa ser compreendida em suas dissonéncias em
relacdo ao sujeito e nos acasos que ela torna manifestos. (MATOS, 1993, p. 48).

Em Erasmo (1467-1536) também encontramos uma percepcao de escola. Esta para o

filosofo ndo ¢é carcere, “ergastulo”, por isso a educagdo ndo pode utilizar-se da violéncia ou dos



castigos corporais, como mostra o autor (2002, p. 205):

A educagdo ndo pode ser uma atividade enfadonha, pautada pela
palmatoria e pela vara; e ndo é sé isso: a crianga merece cuidados especiais e
deve ser tratada com atencdo, de maneira que a sua natureza indefinida nédo
encontre na convivéncia com o mundo adulto o incentivo para o seu
embrutecimento. Essa atitude ndo deixa de transparecer a maneira de ver na
crianca a maldade que existe na mentalidade do adulto, uma projecdo que o
adulto faz sobre a crianga, influenciado pela crenca religiosa de que a natureza
possui uma propensao para o mal, herdada de Adéo [...].

Apesar da ressalva , de que o mal é transmitido a crianga, com maior
intensidade, pela convivéncia com as pessoas de comportamento condenavel,
ainda ha concordéancia de que o mal é inato. O pensamento cristdo até a época de
Erasmo era discordante em relacdo & filosofia platbnica no tocante ao
julgamento do mal Platdo defendia a tese de que nédo existe uma alma ma, pois
todas contemplaram a idéia de bem; o mal, portanto, é a privacdo do bem, e sé
se sobrepde ao bem quando o individuo recebe uma méa educagdo. A posi¢do de
Erasmo parece estar entre a doutrina cristd e a filosofia platdnica no tocante a
propensdo para 0 mal, advinda do pecado original. Em que pese a concordancia
entre Erasmo e Platdo, de que o mal seja alimentado ‘pelas perversas
companhias e da ma educagdo’, Erasmo nédo abriu mao da doutrina cristd e da
anterioridade do mal, ao mesmo tempo que sinaliza com a propensdo para 0
bem.

Mas, 0 respeito aos elementos constitutivos do ser crianca tal como conhecemos hoje
tem suas origens nos ideais democraticos tributarios dos principios de liberdade, igualdade e
fraternidade promulgados pela Revolucdo Francesa, sendo sistematizados por Rousseau (1712-
1778) na sua proposta de educacdo (1979). Atribui um sentido funcional a infancia ao delimitar
nas suas idéias de inocéncia as etapas do desenvolvimento intelectual e moral da crianca e baseia
seu programa de ensino em principios utilitarios objetivando a adaptacéo as normas e regras sob a
tutela dos adultos. A idéia de uma infancia inocente de Rousseau encobre na relacdo
adulto/crianca, a posi¢do de dominador do primeiro e numa perspectiva ética, uma desvalorizacao
do funcionamento moral da segunda devido a auséncia da raz&o, como afirma (Ibid. p. 78): “Se as
criangas tivessem razdo, ndo precisariam ser educadas” e ainda: “E preciso prestar menos atengio
as palavras que ela [crianca] pronuncia que aos motivos que a levaram a falar. Este aviso, até
agora menos necessario, torna-se da maior importancia logo que a crianga comega a raciocinar”.

Porém Durkheim (1858-1917) mostrou-se contrario a necessidade desse respeito ao ser

crianga (1984), pois foi quem primeiro buscou enlagar a infancia aos objetivos da escola



moderna ao propor a “moralizagdo” e a disciplina da criancga, isto €, uma pedagogizacdo da
infancia. Para o pensador esse ser de pouca idade precisa de uma educagdo com tais fins uma vez

que

[...] além de questionadora, ela [a crianca] passa de uma impressao
para outra, de um sentimento para outro, de uma ocupagao para outra, com a
mais extraordindria rapidez. Seu humor ndo tem nada de fixo: a colera nasce e
aquieta-se com a mesma instanteneidade; as lagrimas sucedem-se ao riso, a
simpatia ao ddio, ou inversamente, sem razao objetiva ou [...] sob influencia da
circunstancia mais ténue (1984, p. 110).

Para controlar a instabilidade do humor da crianca, Durkheim, com base no seu conceito
funcionalista de socializacdo, elaborou trés elementos fundamentais para a geracdo mais velha
promover a educacdo moral das novas geracdes, ou seja, a adequacao as regras do jogo social,
politico e econdmico. Desse modo, educar a crianca para este pensador, significa moraliza-la no

sentido de imprimir na subjetividade desta tais elementos da moralidade:

[...] educar é inscrever na subjetividade da crianga os trés elementos da
moralidade: o espirito de disciplina (gragas ao qual a crianga adquire o gosto da
vida regular, repetitiva, e 0 gosto da obediéncia a autoridade); o espirito de
abnegacdo (adquirindo o gosto de sacrificar-se aos ideais coletivos) (Idem, p.
110).

Para Benjamin (1993, p. 115) “Uma nova forma de miséria surgiu com esse monstruoso
desenvolvimento da técnica, sobrepondo-se ao homem [...]. Pois qual o valor de todo 0 nosso
patrimonio cultural, se a experiéncia ndo mais o vincula a n6s?”. Com a experiéncia subtraida,
com a idéia de um homem que é responsavel pelo seu destino e com crianca matematizada,
emoldurada no que Foucault (1987, p. 179) chama de “corpos doceis, aqueles que podem ser
submetidos, aperfeigoados e dominados, disciplinados, adestrados [...] ¢ a forma de controle”.
Corpos com movimentos monitorados por um controle minucioso das suas operaces. As
instituigdes se encarregam desse funcionamento onde a “disciplina”, através de uma mecanica do
poder, exerce o “dominio sobre o corpo alheio para que opere como se espera, com técnicas,
segundo a rapidez ¢ a eficacia que se determina” (ib., p. 119). Apagam-se assim, 0s rastros de
uma possivel infancia. Por isso ja ndo nos importamos com a infancia roubada das criangas que
esse mundo escravizou e escraviza, das que perderam a magia da rua, dos quintais e dos

brinquedos artesanais, das que encontramos dentro das escolas excluidas, sem voz, sem querer,



sem identidade, por serem consideradas incapazes. Incapacidade, como ja apontei que se justifica
pela sua idade, mas que também se junta & sua condicdo de classe, de género ou, simplesmente,
pela sua etnia. Ndo estranhamos uma crianca que conhece bem os Direitos do Consumidor e uma
escola que ndo conhece nada dos Direitos das Criancas. Fica a questdo: Como educadores, que
lacos ainda s@o possiveis estabelecermos com as criangas?

As situacdes de barbérie se instalam na vida das criancas no interior das organizagdes
como quem nada quer e tudo quer, mas que ndao nos toca porque perdemos as pontas que nos
levariam a sua compreensdo, dai a tentativa de tracar de forma sucinta as trajetdrias que Kohan e
Guido realizam para discutir o lugar que a infancia ocupa em épocas distintas. Com isso, tenho
em mente o dizer de Benjamin (1993, p. 196): “Uma experiéncia quase cotidiana nos impde a
exigéncia dessa distancia e desse angulo de observagdo”, pois problematizar a crianga, a infancia
e a gestdo da escola publica, requer uma compreensao de que as organizac@es sdo dinamicas, sao
estruturantes, e se ddo do ponto de vista material e ndo-material, formam um espago em que
agentes sociais, munidos de instrumentos de trabalho, processam matérias-primas e as
transformam em produtos finais (SROUR, 1998). Envolvem as subjetividades dos agentes
individuais. Incluem também relacdes de saber e de poder, de maneira, que as mesmas pdem em

jogo uma teia complexa de relagdes. Enunciam assim diferentes tipos de relacGes coletivas:

As relagOes de dependéncia — irmanam prepoténcia e subserviéncia,
imposicdo e conformismo [...]; as relagdes de sobredependencia — justificam
solucBes extremas e 0 uso da violéncia fisica e simbdlica [...]; as relagdes de
independéncia — enfatizam a individualidade autbnoma e a crenga na
necessidade de o agente adquirir uma posi¢do socialmente reconhecida
contando tdo somente com as proprias forgas [..]; as relacBes de
interdependéncia - enfatizam o coletivo, a co-responsabilidade e a
cidadania”.(ib., p. 115-118).

Também busco nesses questionamentos Fernandes (1998, p. 112) ao ressaltar: “as
instituicOes s@o habitadas. [...]. Ali nascem e morrem muitas expectativas de poder, de carreira,
de realizagio profissional e pessoal, de vida”. E no interior das organiza¢des que percebemos as
contradi¢cbes da sociedade contemporanea; sdo em seus diferentes tipos de relacbes que sdo
destruidas ou construidas a relacdo do campo democratico. Para a autora, uma trama de leis é

tecida desde a sua concepgéo:



Vai-se organizando e reorganizando o espago, vai-se alargando ou
restringindo o campo de trabalho, tudo isto num processo que é
simultaneamente historico, politico, social econémico e cultural. Mdltiplas
I6gicas se cruzam em cada instituicdo e fazem dela um fendmeno social total.
[...] Assim, 0 espago da instituicdo ndo é somente o espaco do instituido, do
normatizado e o do pensado; é também o espago do vivido, do esperado e do
desejado. Sdo duas tramas que se sobrepdem: a da atividade institucional e
organizacional e a do desejo de todos os intervenientes. S&o dois cddigos
distintos da mesma mensagem. E da leitura de ambos, do constante decifrar das
suas contradi¢fes que se pode entender a totalidade, o aspecto dindmico
daquela realidade. Aquilo que o desejo trama, interfere com o definido e o
planejado. (ib., p. 112).

Assim, esses questionamentos se reinem em um entendimento maior de que a escola
ndo pode ser “masmorra”, “clausura” que aprisiona as pessoas na malha fina do “ser-assim”,

dado imutével, oferecendo-lhes como alimento o sabor amargo da “consciéncia coisificada”.

Esta €, sobretudo uma consciéncia que se defende em relacdo a
qualquer vir-a-ser, frente a qualquer apreensdo do préprio condicionamento,
impondo como sendo absoluto o que existe de um determinado modo
(ADORNO, 19954, p. 132).

Para evitar a barbarie, ou fazer com que a escola repense suas relacdes coletivas que
podem lhe fazer clausura, é preciso que se conheca a condi¢cdo interna e externa que a torna
assim. “O mero questionamento de como se ficou assim ja encerraria um potencial esclarecedor
[...] esclarecimento geral, que produz um clima intelectual, cultural e social que ndo permita tal
repeti¢ao” (ib., p. 123 el32). Nesse sentido, ¢ necessdrio um questionamento maior sobre a
narrativa oficial expressa no conteudo da Lei, no que diz respeito ao principio democratico da
gestdo da escola e o entendimento de gestdo expresso no tipo de relagdo coletiva estabelecida
entre adultos e criancas dentro da escola nas tomadas de decis&o.

Penso que quando nos propomos a questionar algo é porque existe a idéia de que “se as
coisas nao fossem assim como seria de outro jeito”. Exercicio, que as criancas fazem muito bem,
sempre brincando, de repensar a materialidade do mundo. Assim defendo a exigéncia de uma
perspectiva compromissada com a dimensdo da experiéncia critica que concebe a gestdo da
escola como espago de luta, de didlogo, de escuta, calcada no par “experiéncia/sentido” proposto

por Larrosa (2002, p. 19), como estratégia de esclarecimento que possa produzir um espago



cultural, afetivo e intelectual no interior da escola:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos
que correm: requer parar para pensar, para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar,
demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acgdo, cultivar a atencdo e a delicadeza,
abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-
se tempo e espaco.

Penso, que so sera reconhecida a participacdo da crianga como sujeito capaz de julgar e
discernir as coisas, na medida em que, todos, adultos e criancas, sejam envolvidos nas tomadas de
decisdo na escola e se construam como sujeito da experiéncia, como sujeitos autbnomos que
questionam a vida, que movimentam o mundo e s&0 movimentados por ele e, assim, fazem
cultura. Desse modo, abrem-se possibilidades de rompimento da hierarquia entre mundo adulto e
mundo infantil, passando a existir nesse lugar uma compreensdo de que esses mundos se
entrelagam e se nutrem do mesmo “passadio”: a experiéncia do entre nas relacbes — a

singularidade. Infante, portanto, seré:

[...] todo aquele que esta aprendendo a falar, ou seja, todos que estdo
em condicBes de serem sujeitos da linguagem, da histéria humana, da
experiéncia (Agamben). Na medida em que ndo falamos nem sabemos tudo, na
medida em que 0 mundo ndo é o que (pensamos que) deveria ser e portanto
‘nossa’ historia esta inconclusa, nessa mesma medida somos seres de linguagem,
de histéria, de experiéncia. E de infancia. [...] um dos sentidos da educacdo de
nosso tempo pode ser visto na restauracdo da infancia, em criar as condi¢Ges
para a experiéncia, em gerar 0s espacos para que seja possivel, em nés, a
infancia e a experiéncia, a infancia da experiéncia e a experiéncia da infancia.
(KOHAN, 2002, p. 239).

Pensar, portanto, a participagdo da crianca na gestdo da escola publica, na
contemporaneidade, exige compreender o complexo e multifacetado processo sécio-historico da
construcdo de uma concepgdo de infancia e do papel que a escola vem desempenhando diante da
invencdo moderna de infancia. Segundo Priore (2004), para uma compreensdo da infancia das
criancas brasileiras, cabe-nos procurar nossas proprias respostas frente as teses de Aries, uma vez
que, entre nos, tanto a escolarizacdo quanto a emergéncia da vida privada chegaram com grande

atraso. O Brasil, com uma industrializacgdo tardia, ndo deixou que tais questdes florescessem, pois



ndo possuia um sistema econémico que adequasse os individuos a esta nova realidade. Desse
modo, ressalta a autora, a historiografia internacional pode servir-nos de inspiracdo, porém, ndo

devemos toma-la como bussola.

4- A crianga tem voz prépria: sua participacdo na gestdo da escola publica

Ao refletirmos sobre a dificil relacdo com as
jovens geracdes, sobre como e quanto estas se sentem, com
freqliéncia, estranhas e hostis em relacdo aos adultos, a
suas instituicdes, suas cidades; ao pensarmos em suas duras
inquietantes mensagens de agressividade ou de fuga, do
vandalismo a droga, compreenderemos bem qual é o valor
dessas experiéncias de participacdo infantil e que tipo de
erro cometem o adulto, o administrador, o educador quando
deixam de cumprir as promessas feitas.

(TONUCCI, 2005. p. 19)

H& pelo menos duas décadas o tema da infancia vem sendo debatido no Brasil.
Entretanto, uma discussdo sobre o direito de participagdo ativa da crianca na gestdo das
organizac0es e instituicdes e, em particular, das criangas aqui tomadas como sujeitos da pesquisa
(quais sejam, as que conseguem — em virtude da desigualdade socioeconémica sobre a qual se
ergue a organizacgéo societal brasileira — realizar o direito de ascender ao ensino fundamental), na
gestdo da escola publica é, praticamente, inexistente. Por isso, ndo conseguimos ainda refletir
sobre as perdas impostas a essas criancas ao chegarem a esse nivel de ensino, quando passam, em
conformidade com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN N°.
9.394/96, a ser nomeadas como alunos e ndo mais como criangas. Sabemos que tal modificacao
ndo é casual, pois esta em disputa uma concepcdo de infancia que, atravessando séculos, envolve
a desigualdade no que concerne a distribuicdo do poder (e a seu exercicio) entre adultos e
criangas, desigualdade que se alia a um projeto de mundo que lhes € imposto ou dado a conhecer
passivamente. Como considera Kramer (2003, p. 86): “A distribuigdo desigual de poder entre
adultos e criangas tem razdes sociais e ideoldgicas, que repercutem no controle e na dominagéo
de grupos”.

Teoricamente, as investigacOes acerca da temética da infancia e das questdes sociais que
a envolvem vém sendo ampliadas, como venho tentando discorrer. Comparecem, contudo, por

um lado, com maior freqli€ncia, no discurso oficial que faz referéncia aos “direitos da crianca”.



Vimos, por outro lado, expandir a idéia de uma crianca que, para além do seu atrelamento a
subalternidade em relagcdo ao adulto, precisa adultizar-se, ou seja, superar a idade prematura
(KOHAN, 2002) o mais rapido possivel. As mais pobres necessitam trabalhar desde a mais pouca
idade para manterem-se vivas; as das classes abastadas, preparam-se, 0 mais cedo possivel, para
adquirir as competéncias e as habilidades necessarias para tornarem-se empreendedoras, isto €,
adultos de “sucesso”. O trabalho, portanto, acompanha, nas sociedades de classes, o homem
desde a mais tenra idade e a infancia aprende a lidar com um vocabulario e um esquadrinhamento
do tempo e do espaco proprios do interior das fabricas e das empresas, tal como expresso no Art.
34 da LDBEN -9.394/96: “A jornada escolar no ensino fundamental incluira pelo menos quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula” (Grifo meu). Ainda, conforme a referida Lei, em
seu Art. 12, II, “Cabe aos estabelecimentos de ensino [...] administrar seu pessoal e seus
recursos materiais e financeiros” (Grifo meu) . Nesse sentido, este estudo supde que em muito se
assemelham a gestdo da escola publica e a gestdo de um estabelecimento industrial. 1sso reporta
ao questionamento que assim expresso: quais as condi¢des e as possibilidades da participacdo da
crianca nas decisbes referentes a sua permanéncia de quatro horas na escola? Esse
questionamento justifica-se na medida em que a garantia desse “espaco” esta assegurado na
LDBEN N°9.394/96, Art. 3° e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental-
DCNEF N° 02/1998, Art 3° VII, e reveste-se do discurso de auténtica formacdo para a
democracia:

Art. 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
[...]. VIII — gestdo democratica do ensino publico [...]. Art. 22. A educacdo
basica tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania [...]. (BRASIL, 1996).

Art 3°, VII- As escolas devem trabalhar em clima de cooperacédo entre
a direcdo e as equipes docentes, para que haja condi¢fes favoraveis a adogao,
execucdo, avaliagdo e aperfeicoamento das estratégias educacionais, em
consequéncia do uso adequado do espaco fisico, do horario e calendario
escolares [...].(RAMQOS, 2005)

Quando indiquei na introducdo deste estudo que a escolha das escolas investigadas se deu
a partir de algumas caracteristicas apresentadas pelo diretor e por considera-lo um dinamizador

da gestdo e, segundo o Regimento das Escolas publicas estaduais Basicas do Estado do Par&?, a

24 Segundo o Regimento das Escolas Publicas Estaduais de Educacdo Bésica do Estado do Para, de 1988, em
consonéncia com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N° 9.394/96, no seu Art. 19, define que “A



administracdo geral da escola estara sob sua responsabilidade, desse modo, objetivo compreender
como esse profissional, no contexto de uma éarea periférica, como a do Conjunto Paar, vem
desenvolvendo as suas praticas politico-administrativas junto as criancas, apos a promulgacéao da
nova Lei, que define que a gestdo da escola publica deve ser democratica. Porém, considerando
que ninguém se transforma em democrético por decreto, pois a promulgacdo de uma Lei ndo tem
“poderes magicos” para isso, uma vez que cada sujeito tem as suas proprias convicgdes e
representacdes de mundo que definem suas opcdes politicas e orientam suas praticas nas suas
relagBes com o outro, a Lei, portanto, sera interpretada ou ignorada conforme as verdades desse
profissional. Desse modo, este estudo, de acordo com Fortuna (2000, p. 19) ndo pode

desconsiderar

[...] a dimensdo subjetiva das praticas desses atores, com seus valores,
suas concepcdes, suas imagens, seus desejos, seus fantasmas, enfim, com toda
sua histdria de vida, que entra como o dote que cada um traz consigo para o
intercdmbio entre estas relagdes. Nesta troca, se inscreve a historia coletiva, se
constrdi, se forma o sujeito coletivo. Por outro lado, o que cada um desses
sujeitos traz inscrito sofreu a determinagdo impressa pela relacdo parental, que
reedita a bagagem cultural e social que Ihes sdo pertinentes.

Para situar esta questdo, é importante ressaltar que o contexto de producdo da LDBEN
N° 9.394/96, constitui-se do confronto de interesses entre 0s varios grupos envolvidos no
processo da sua criacdo, que durou décadas. Esses grupos, a partir da década de 90, vém a
publico mostrar seus reais interesses.

De um lado grupos de educadores, economistas, empresarios, industriais, banqueiros,
partidos politicos, sindicatos, ligados a elite dirigente do pais e afinados com a dindmica da
politica internacional hegemonica, defendiam o papel estratégico da educacdo no projeto
neoliberal, com vistas a servir aos propositos empresariais e industriais. A escola seria, portanto,
a continuidade do que j& vinha sendo desde a década de 30 em nosso pais: o locus de preparacao

para o trabalho, ou seja, da competitividade, da prioridade da técnica. A gestdo da escola estava

administracéo geral da escola estard a cargo do diretor e vice-diretores” e, no Art. 21, determina suas fungdes: “O
diretor devera gerenciar as atividades administrativas e pedagdgicas da unidade de ensino, empenhando-se na
execucdo de uma proposta de trabalho integrada a comunidade e condizente com as necessidades da mesma, visando
alcancar um melhor aproveitamento da unidade, enquanto espago de construcdo do saber e formagéo da consciéncia
critica”.



na sua pauta de discusséo, caracterizada pela preocupagdo com a geréncia que deveria tomar 0s
contornos da administracédo capitalistas e procurar servir as suas novas modalidades de trabalho.
Logo, para esse grupo, caberia & comunidade escolar e local?® uma participagdo na gestdo da
escola ajustada aos objetivos capitalistas (centralismo burocréatico), sendo, portanto, o contrario
de uma democracia participativa, quando muito, representativa. Pois, conforme Bordenave (1994,
p. 41), “A participagdo ndo pode ser igualitaria e democratica quando a estrutura de poder
concentra as decisdes numa clite minoritaria”.

De outro lado, estavam os grupos de educadores ligados a educacdo popular, aos
movimentos sociais, aos sindicatos e aos partidos politicos de esquerda. Defendiam a proposta de
uma educacdo emancipadora, libertadora, capaz de promover a efetiva democracia participativa,
pautada no dialogo e nas decisdes coletivas. Visavam, desse modo, a construcdo de um sujeito
humanizado e protagonista da sua historia.

No final dos anos 80, em especial os trabalhadores da educacéo, ligados a esses grupos

organizados de contestagéo, segundo Paro (2001, p. 55):

[...] pressionaram os constituintes de 1988 para inscreverem na Carta
Magna o principio da gestdo democratica do ensino, eles estavam legitimamente
preocupados com a necessidade de uma escola fundada sob a égide dos preceitos
democraticos, que desmanchasse a atual estrutura hierarquizante e autoritaria
que inibe o exercicio de relages verdadeiramente pedagdgicas, intrinsecamente
opostas as relagcées de mando e submissao.

Nos anos 90, grupos ligados ao projeto neoliberal, ficam extremamente fortalecidos com
as novas diretrizes politicas tracadas na Conferéncia realizada em Jomtien pelo Banco Mundial,
na Tailandia, e que contou com a participacdo de 155 paises. Reformar a educacao, na agenda do
Banco Mundial virou prioridade.

E no interior, porém, do contexto de criacio da nova LDBEN 9.394/96, que 0s sistemas
educativos conhecem uma profunda transformacdo ocorrida no sentido de promover o ajuste a

nova realidade politico-econémica globalizada, impondo modelos de politicas educacionais as

%5 Expressdo conforme a LDBEN 9.394/96. Existem educadores que contestam esta expressdo e utilizam o termo
comunidade educativa ou comunidade aprendente para se referirem tanto aos alunos, profissionais da escola,
familiares dos alunos e as pessoas e instituicdes publicas, privadas ou religiosas presentes no bairro onde a escola se
situa, pois compreendem que todos se encontram em situacdo de troca de saberes, de aprendizagem, portanto,
educando-se. Ressalto que utilizarei neste estudo a expressdo da Lei porque é a que observo ser a mais utilizada nas
nossas escolas estaduais.



diferentes sociedades com o objetivo Unico de garantir a reproducdo do capital e sua
lucratividade. Assim, “a educac¢do, fundamento da ideologia liberal [...], podera de direito social
transformar-se em uma mercadoria no setor de servi¢os” (LIMA, 2002, p. 4).

Assim, vimos a Reforma da educacdo, dos anos 90, envolta de tantas armadilhas, ser
expressdo dos anseios desses grupos, prevalecendo as propostas retiradas dos lobbies dos
interesses privados porém, descritas com muita asticia por parte dos legisladores no corpo da
Lei 9.394/96. A nova Lei, no seu Art. 14 e incisos | e Il, atribui aos sistemas de ensino a
definicdo das normas de gestdo democrética do ensino publico na educacdo basica de acordo com
as suas peculiaridades, tendo em vista a participacdo dos alunos e dos profissionais da educagéo
na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola, bem como da comunidade escolar, tais
como os Conselhos Escolares e equivalentes. Implanta-se, assim, 0 novo regime de autonomia
das escolas, sob o apelo a cidadania, a participacdo e a democracia. A nova legislacdo implica,
portanto, novas formas de organizacdo da producdo material e ndo-material na administracéo da
escola.

A percepcdo critica do que esta nas entrelinhas de tais propostas exige uma interpretacao
minuciosa dos seus dispositivos, sendo, cairemos nas suas falacias. A guestdo da autonomia da
escola expressa na Lei, revela um discurso conservador e privatista da educacdo. Discurso que
confunde descentralizacdo de poder com desconcentracdo de tarefas. Além disso, ao prever a
“participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes”, sequer
estabelece o carater deliberativo que deve orientar a acdo desses conselhos, outra conquista da
populacdo (PARO, 2001, p. 55).

Nas minhas experiéncias profissionais venho observando, a literatura também tem
mostrado, que uma boa parcela de diretores das escolas publicas, em desacerto com a democracia
participativa, colocam em prética o projeto desse grupo hegemdnico: uns, por opc¢do politica; e,
outros, por se sentirem pressionados pelas esferas hierdrquicas de poder que por qualquer
desacato podem perder o cargo quando sdo temporarios, ou, destituidos da fungdo comissionada
quando efetivos. Os temporérios, geralmente, obtém o cargo através de indicacBes de politicos
ligados a coligacéo partidaria que lidera a politica estadual. E, no interior das unidades escolares
onde muitos desses diretores atuam, vejo os conflitos se agravarem devido a auséncia de dialogo,
a centralizacdo das decisdes, a manipulacdo das acbes dos conselhos, existindo, assim, uma

participacdo forjada da comunidade escolar e local, pois é convocada apenas para ser informada



das decisOes ja tomadas. Sao relages sociais que refletem o que essa sociedade tem de mais
perverso: 0 seu autoritarismo. Observo, ainda, que muitos sujeitos nessas escolas ndo estdo
passivos, tém percepcdo do quanto sdo lesados por essa forma de administracdo e resistem as
imposicdes burlando as regras, formando redes informais de poder, boicotando as propostas
apresentadas pelos diretores e forgando o atendimento das suas reivindicagdes.

Existem, também, grupos de diretores de escolas de algumas &reas periféricas que se
sentem impossibilitados de desenvolver uma gestdo mais participativa, pois dizem néo receber o
apoio necessario da Secretaria de Educacdo, ndo conseguir intervir nas situacdes de violéncias
dentro da escola, que advém das préprias probleméticas que a comunidade local enfrenta, porque,
também, ndo contam com a ajuda dos professores, uma vez que, estes, encontram-se
desmotivados devido os baixos salarios e as péssimas condicdes de trabalho, ou por possuirem
uma formacéo precaria que Ihes impedem planejar acGes interventivas.

Porém, existe um grupo menor de diretores que se mantem fiel ao seu projeto
revolucionério, conta com o apoio da comunidade escolar e local, interpreta a Lei segundo suas
convicgdes ideoldgicas, defende praticas politicas participativas, promove conjuntamente acdes
que atendem os reais interesses dessas comunidades, abre espacos de didlogo e de escuta, onde
cada sujeito tem garantido o seu direito a voz, envolve-nas no debate das suas problematicas
sociais e constréi mecanismos de lutas contra-hegeménicas. Sendo, dessa forma, intencdes de
uma distribuicdo mais igualitaria de poder, de uma autogestéo, que, segundo Bordenave (1994, p.
32-33) ¢

O grau mais alto de participacado [...], na qual o grupo determina seus
objetivos, escolhe seus meios e estabelece os controles pertinentes, sem
referéncia a uma autoridade externa. Na autogestdo desaparece a diferencga entre
administradores e administrados, visto que nela ocorre a autoadministragao.

Neste grau de participacdo significa que todos os sujeitos envolvidos com a escola tém
consciéncia de que a realidade pode ser mudada, sendo o fundamento da gestdo democratica, que
pressupde a idéia de participagdo, isto €, do trabalho compartilhado, onde se tomam posicGes e

agem-se sobre elas, em conjunto. Assim:

A participagdo, em seu sentido pleno, caracteriza-se por uma forca de
atuacdo consciente pela qual os membros da escola reconhecem e assumem seu
poder de exercer influéncia na dindmica dessa unidade social, de sua cultura e



dos seus resultados. Esse poder seria resultante de sua competéncia e vontade de
compreender, decidir e agir em torno de questdes que lhe dizem respeito.
(LUCK apud LUCK, 2000).

Este é, portanto, o sentido de participacdo que tomo emprestado de Lick para, neste
estudo, compreender o espago que a instituicdo educacional tem reservado a participacdo da
crianca e da infancia. Estendo o pensamento da autora as criangas porque entendo que estas tém
voz propria e poder de influéncia para participar do mundo, tomando decisdes, propondo,
criticando e criando o novo.

Diante de tal sentido, convém, aqui, levantar as seguintes questdes: o discurso oficial
expresso na nova Lei atribuindo a gestdo da escola um carater democratico, de geréncia
compartilhada, com competéncia de estabelecer o direcionamento e a mobilizacdo capazes de
sustentar e dinamizar a cultura das escolas, isto €, um modo de ser e de fazer caracterizado por
acdes conjuntas, associadas e articuladas (LUCK, 2000), tem contribuido para a abertura de
canais de comunicagdo entre adulto e crianca de forma a estender-se a participagdo da crianga nas
tomadas de decisdo? O fardo histérico e socioldgico — ao mesmo tempo, a “vestimenta” escolar
infantil — que a crianga carrega, sua identidade de “ser incapaz e inferior”, modificou-se? E a voz
dessa crianca é ouvida? Na passagem de uma lei a outra, que mudancas ocorreram, de fato, na
concepgdo de infancia e na de gestdo escolar? Quais mudancas podem ser verificadas nas préaticas
escolares? Ou pode-se afirmar que as mudancgas ocorridas sdo alteracBes para que a escola se
adaptasse a “ordem”?

No campo cientifico, a assun¢do das criangas como atores sociais inaugura um novo olhar
socioldgico sobre a infancia, reconhecendo-lhes a cidadania epistemolégica que a sociologia tem
reservado aos adultos (QVORTRUP, apud ROCHA et al., 2005).

No campo social e politico, impde-se o reconhecimento dos seus direitos de cidadania. Do
ponto de vista, poréem, da substancia dos Direitos da Crianca (promulgado em 20 de Novembro
de 1989) estes podem ser agrupados nos 3P’s: Direitos de Prote¢do, Provisdo e Participagao,
sendo mais veiculados os direitos de Prote¢éo (direito ao nome, identidade, nacionalidade, contra
0s maus tratos e atos de violéncia do adulto) e os de Provisdo (direito a alimentacdo, saude,
educagdo, assisténcia), enquanto que o de Participagdo, descrito no Art. 12: “A crianga tem o
direito de expressar sua opinido toda vez que sdo tomadas decisfes que lhe dizem respeito, e sua

opinido deve ser levada em conta na justa medida” —, tem sido negligenciado, quer do ponto de



vista das politicas, quer das praticas sociais; do mesmo modo, é o que gera posi¢des divergentes e
traz a tona o legado socioldgico que atrela a crianca a idade da incapacidade e faz soar o classico
postulado durkheimiano sobre a educacao sustentada na idéia de “acdo exercida pelas geragdes
adultas sobre as que ainda ndo se encontram amadurecidas para a vida social” (DURKHEIM,
1984, p. 17). E este postulado que, segundo Rocha et al (2005), “no campo socioldgico alicerga
um paradigma da reproducdo social”, assume a crianga como objeto, ou melhor, uma “tabula rasa
na qual os adultos imprimem a sua cultura”.

Nesse sentido, a participacdo da crianca na gestdo da escola publica pressupde o
rompimento com o adultocentrismo e com o preconceito da “idade da incapacidade”. Admitir o
direito da crianga a participacdo €, desse modo, perceber as contradi¢cGes entre a representacao
ideologica da crianca como ser inferior, como infans (aquele que nao fala), que foi normatizada e
instituida e o desejo que a crianca tem de ver garantido a sua forma singular de pronunciar o
mundo. Admitir, também, esse direito, é romper com o modelo funcionalista de administracdo da
escola, uma vez que, segundo Fernandes (1988, p. 116): “este modelo recusa teoricamente a
possibilidade de influéncia de qualquer grupo que nao tenha nem poder, nem prestigio, nem
espago da maioria”.

Reconhecer, pois, o direito de participacdo das criancas, implicaria, também, conforme
Tonucci (2005, p. 153-4):

[...] quando os adultos tomam uma decisdo que diz respeito também as
criangas, precisam pedir a opinido delas. Apds ouvir o parecer das criangas, 0s
adultos devem levar isso em consideracgdo. [...]. Todas as decisdes tomadas na
escola, como o horério das aulas, a quantidade de deveres de casa, 0 peso das
mochilas, a organizacdo do recreio, os problemas ligados a disciplina, ao
interesse, ao prazer ou ao cansaco de aprender, interessam as criancas.

Acrescento que, para além dessa consulta extremamente importante, esta o direito da
crianca de participar das elei¢cdes para diretores desde a escolha dos candidatos, assim como dos
conselhos, na organizagédo dos grémios estudantis, na elaboracéo das atividades de integracéo que
envolve a escola e a comunidade local, nas decisfes voltadas ao emprego das verbas, na
organizacao do espagco fisico e do espago normativo, na definigdo dos instrumentos de avaliacGes
pedagogicas e de metodologias de ensino, na selecdo dos conteudos das disciplinas atrelada a
uma concepc¢édo de curriculo. Mas, para uma maior representatividade desse direito, deve estar
assegurada de forma efetiva a participacdo da crianca na elaboracéo e gestdo do Projeto Politico

Pedagogico da escola.



Essas condigOes e possibilidades de participacdo da crianga na gestdo da escola, de
alguma forma estdo garantidas no Estatuto da Crianga e do Adolescente devido a resisténcia dos
grupos de pressdo envolvidos com as causas sociais desses sujeitos, mesmo sendo notorio que
prevalece a ideologia hegeménica da tutela. Alguns diretores escolares também se fundamentam
na interpretacdo critica dessa garantia e voltam as tomadas de decisdo para uma agdo
compartilhada entre adultos e criangas.

Considerando, portanto, que a cultura do autoritarismo tem raizes profundas na nossa
sociedade que se atrela a hegemonia do projeto neoliberal da educacdo, Paro (2001, p. 250)
aponta que a direcdo da escola publica, ainda hoje, encontra-se centrada, fundamentalmente, na
autoridade investida do poder do diretor, apesar das “mudancas” propostas na “nova” Lei, assim
penso que o diretor escolar situa-se muito mais proximo das esferas do poder decisorio nas
instituicBes escolares do que o restante dos segmentos que compdem a escola. Essa hipotese
decorre do fato de que em minhas experiéncias pedagdgicas junto as escolas estaduais, como ja
referi anteriormente, ainda percebo uma tendéncia de parcela significativa desses profissionais
reproduzindo formas centralizadoras de poder que, advindas, hierarquicamente, da Secretaria
Estadual de Educacdo, submetida, por sua vez, as determinacGes da esfera maior de poder, a
governanca do Estado e, este, atrelado a politica hegemdnica neoliberal, controlam a forma de
participacdo da comunidade escolar e local. Dai, desse modo também justifico a intencdo deste
estudo em tomar a escolha das escolas investigadas a partir de duas condicGes postas ao diretor

escolar e ndo a outro membro participativo da gestdo escolar como prevé a LDBEN N° 9.394/96:

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

- Participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola;

II-  Participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolar ou
equivalente. (BRASIL, 1996)

Considera-se, assim, que 0 modelo de politica publica educacional do Estado do Pard, por
nao estar desvinculado dos reais interesses econOmicos dessa sociedade “mercadologica” e
(LIMA, 2002), por isso “disciplinar” (FOUCAULT, 1987), funda-se no autoritarismo, no

adultocentrismo. Sdo, praticas que



“[...] com sustentacdo na ideologia do liberalismo econémico,
carregam consigo um curriculo oculto capaz de agir sobre as condutas dos
préprios educandos que comungam dos tempos e espagos em que essas praticas
se introduzem” (PARO, 2001, p. 14).

Nesse sentido, portanto, a questao-problema colocada neste estudo toma como reflexao a

proposi¢édo de Fernandes (1988, p. 12):

[...] 0 espaco da instituicdo ndo é somente o espaco do instituido, do
normatizado e o do pensado; € também o espago do vivido, do esperado e do
desejado. Sdo duas tramas que se sobrepGem: a da atividade institucional e
organizacional e a do desejo de todos os intervenientes. Sdo dois codigos
distintos da mesma mensagem. E da leitura de ambos, do constante decifrar das
suas contradi¢des que se pode entender a totalidade, o aspecto dindmico daquela
realidade.

Sdo fios entrelagcados entre o discurso oficial, o normatizado e as expectativas dos
sujeitos, fios que se entrelacam por envolver em suas histérias de vida, experiéncias e
representacdes de mundo. Desse modo, o discurso oficial da gestdo democratica pode ser, no
interior da escola, desconstruido pelas condi¢bes postas pela autogestdo, ou construido no
prescrito pelo regimento interno das escolas, uma vez voltado ao comportamento que os adultos
esperam de uma crianga ideal (aquela que abdica de sua infancia). Esta proposi¢do confirma as
reflexdes de Benjamin (1993, p. 118) acerca dos habitos esperados em espacos programados:
“Nele, o ‘interior’ obriga o habitante a adquirir o maximo possivel de habitos, que se ajustam
melhor a esse interior que a ele proprio”.

Desse modo, este estudo, também, considera, na busca de possiveis respostas as

perguntas feitas ao tema em questdo, o que Bosi (1994, p. 73) chama atengdo: “A verdadeira

mudanca d&-se a perceber no interior, no concreto, no cotidiano, no miado”.



5- Seguindo as pegadas do percurso metodologico

5.1- Para construir um pensar relacional

Se é verdade que o real é relacional, pode
acontecer que em nada saiba de uma instituicdo acerca da
qual eu julgo saber tudo, porque ela nada é fora das suas
relaces com o todo.

(BOURDIEU, 2001, p. 31)

Algumas questdes de método ja foram delineadas anteriormente. Uma das questdes
centrais diz respeito ao meu envolvimento com o tema. Esta preocupacdo esteve
permanentemente presente durante a construcdo deste estudo, pois as minhas naturalizacGes
interiorizadas poderiam me levar a uma postura de ndo estranhamento, tornando insignificante o
objeto estudado ao tentar antecipar-me produzindo pré-julgamentos, dai o exercicio constante
para “deixar o material falar” e aprender a pensar relacionalmente?®.

Para Bourdieu (2001), a idéia do pensamento relacional permite, ao mesmo tempo,
romper a idéia de individuo isolado agindo em volta de si mesmo e também a idéia de uma
universalidade de categorias que espontaneamente se utilizam para pensar e qualificar os espacos
a serem investigados. Permite, assim, pensar um campo a partir de suas proprias propriedades.

No espaco social, para o referido autor, estd em enlace uma rede de relagdes visiveis ou
invisiveis que definem a posicdo de cada um em relacdo a posicao dos outros, isto €, uma posicao
social. Nesse sentido a sociologia reflexiva tem como foco pensar as relaces que podem estar
visiveis nas formas de coexisténcia, de sociabilidade, ou de relacBes entre individuos, ou ainda,
de relacGes mais abstratas, mas estruturais, que organizam o campo da produgéo cultural num
momento e num lugar dado.

Os campos, segundo Bourdieu, tém suas regras proprias, principios e hierarquias. Sdo
definidos a partir dos conflitos e das tensdes no que diz respeito a sua propria delimitagdo e
constituidos por redes de relagdes ou de oposi¢des entre 0s atores sociais que sao seus membros.
Sao desse modo, terrenos belicosos onde os atores travam suas lutas e estabelecem suas tramas.
Assim, o campo do poder é um “campo de forgas”, espaco de jogo interessado.

Nesse sentido, 0 espago social constitui-se, desse modo, como espago de diferengas no

qual a posicdo de cada um se define em relacdo a diferenca que se apresenta para com outra

2 \/er Bourdieu, 2001.



posi¢cdo. Sendo, portanto, composto de varios microcosmos, ondula¢des onde Bourdieu aplica a
nocdo de campo. Logo, estar em um determinado campo, significa apostar no jogo com 0s seus
recursos e bens, um quantum, o suficiente de forcas e social, ou de capital (econdmico, cultural e
social). Todo campo é um mercado onde se produz e onde se negocia um capital especifico.

O pensar relacionalmente constitui-se neste estudo, portanto, em desafio de abandonar
as imagens simplistas e unilaterais e o ponto de vista Unico, central, dominante, optando pelo
proveito da pluralidade de suas perspectivas correspondendo a pluralidade dos pontos de vista

coexistentes e as vezes diretamente concorrentes (BOURDIEU, 1997).

5.2-  Historia de vida e representacoes

A opcéo por tais procedimentos metodoldgicos, reivindicou o procedimento de historia
de vida, tendo em vista a mobilizacdo da subjetividade como modo de producdo de saber e a
intersubjetividade como suporte de trabalho interpretativo e de construcdo de sentidos para 0s
narradores. Segundo Bourdieu (2002, p. 184), “A vida constitui um todo, um conjunto coerente e
orientado [...]. O relato autobiografico se baseia sempre, ou pelo menos em parte, na preocupacao
de dar sentido”, estabelecendo relagfes inteligiveis entre estados sucessivos. Assim, o narrador
torna-se “idedlogo da sua propria vida, selecionando, em funcao de uma inteng¢do global, certos
acontecimentos ‘significativos’ e estabelecendo entre eles conexdes para lhes dar coeréncia”.

Apreende-se com isso que a historia de vida ¢ uma expressao unitaria de uma “intengéo”
subjetiva e objetiva de uma razdo de ser do individuo atrelada aos mecanismos sociais que
favorecem ou autorizam a experiéncia comum da vida como unidade e como totalidade. Nesse
sentido para Bourdieu (2002), as experiéncias anteriores tém preponderancia sobre as posteriores
na formac&o daquilo que somos. O que somos diz respeito a forma como nos movimentamos no
espaco social e para o qual somos feitos. Este por ser um espaco de jogo interessado, constitui-se
de diferencas no qual a posicdo de cada um se define em relacdo ao que estd posto a diferenca.
Logo, cada individuo estd no jogo com a sua “natureza”. Assim, a razdo de ser de uma institui¢ao
é determinada pelos interesses associados as diferentes posicdes e dos habitus dos seus
ocupantes:

A razdo e a razdo de ser de uma instituicdo (ou de uma medida
administrativa) e dos seus efeitos sociais, ndo esta na ‘vontade’ de um individuo



ou de um grupo mas sim no campo de forcas antagonistas ou complementares
no qual, em funcdo dos interesses associados as diferentes posicbes e dos
habitus dos seus ocupantes, se geram as ‘vontades’ ¢ no qual se define ¢ se
redefine continuamente, na luta - e através da luta - a realidade das institui¢des
e dos seus efeitos sociais, previstos e imprevistos (BOURDIEU, 2001, p. 81)

Bourdieu (2001, p. 61) compreende o habitus como “um conjunto de conhecimento

adquirido e também um haver, um capital”, onde podemos encontrar

[...] o principio ativo, irredutivel as percepgdes passivas, da unificacao
das préticas e das representacBes (isto é, o equivalente, historicamente
construido e portanto historicamente situado, desse eu cuja existéncia, segundo
Kant, devemos postular para justificar a sintese do diverso sensivel operada na
intuicdo e a ligacdo das representagcdes numa consciéncia), mas essa identidade
pratica somente se entrega a intuicdo na inesgotavel série de suas manifestagdes
sucessivas, de modo que a Unica maneira de aprendé-la como tal consiste talvez
em tentar recuperéd-la na unidade de um relato totalizante (como autorizam a
fazé-lo as diferentes formas, mais ou menos institucionalizadas, do ‘falar de si’,
confidéncia, etc). (BOURDIEU, 2002, p. 186)

O “falar de si”, para Bourdieu (2002), revela o campo das representacdes, pois a fala
constitui expressdo das condicdes da existéncia, representa 0 pensamento, revela condicdes
estruturas, sistemas de valores, normas e simbolos, transmite representacdes de grupos
determinados em condicGes historicas, socioecondmicas e culturais especificas. Desse modo, as
nossas representacfes sdo construidas desde 0s nossos primeiros contatos sensoriais com as
situacbes cotidianas e revelam a forma como interiorizamos um conjunto de estruturas que
refletem inevitavelmente as condi¢bes sociais em que elas foram adquiridas (estruturadas),
explica:

De facto, os esquemas de percepcdo e de apreciacdo que estdo na
origem da nossa construgdo do mundo social sdo produzidos por um trabalho
historico coletivo, mas a partir das préprias estruturas deste mundo: estruturas
estruturadas, historicamente construidas, as nossas categorias de pensamento
contribuem para produzir o mundo, mas dentro dos limites da sua
correspondéncia com estruturas preexistentes. (2001, p. 238).

Assim, as categorias mentais sdo resultado da incorporagdo das divisbes sociais e
definem para cada individuo a maneira de classificar, falar ou atuar. Nesse sentido, a
representacdo que o individuo tem de si mesmo e a representacdo que tem dos outros, se

traduzem através de estilos de vida.



Conforme Bourdieu (2001), a identidade social advém da percepcdo que cada grupo
mostra de si mesmo e que se remete a incorporacdo mental coletiva de esquemas de percepgdo. A
definicdo da identidade social é dada a partir do ser percebido por si mesmo ou pelos outros. Esse
movimento consiste na luta constante de classificagdes. Aquilo que um individuo pronuncia,
enuncia, pensa, classifica (recursos inerentes ao mundo das representagdes), revelam a posicao
que ocupa no mundo social. Ao longo da sua vida um individuo pode ocupar posicGes diferentes,
pois pode produzir mudancas. Desta maneira, ndo se pode pensar a vida de um individuo sem
situa-la de forma relacional, dentro do espaco global, ou especifico no qual se encontra. A
trajetoria individual se apresenta, assim, vinculada a um mundo social inteiro, ou seja, situa-se
em relagdo com os outros. Nesse sentido, a biografia sempre implica coletividade.

O que somos, portanto, consiste no esforco continuo, em forma de processo, para
construir nossas identidades sob bases complexas de relacdes hierarquicas de diferencas culturais
e relagdes desiguais de poder, como refere Gullestad (2005, p. 513), “O que o individuo se torna

depende dos esforcos reconstrutivos em que ele ou ela se envolve”.

5.3-  Trajetorias de campo.

O trabalho de campo teve inicio em outubro de 2005, encerrando-se em abril de 2006
com alguns retornos até o més de junho deste ano. Durante esse periodo, foram realizadas visitas
e observacdes?’ registradas no diario de campo, bem como coleta de documentos junto a diretoria
da escola. As atividades do trabalho de campo podem ser agrupadas em sisteméticas e
assistematicas. As primeiras foram aquelas cuja realizagdo estava prevista no planejamento do
trabalho de campo. As atividades assistematicas se referiam principalmente a entrevistas e
observagdes e eram provocadas por fatos ou relagdes que, ndo tendo sido previstos, chamavam
minha atencdo que, ou apenas registrava 0 evento ou tambem intervinha fazendo perguntas ou
participando de conversas. Todas as pessoas na medida que iam sendo envolvidas na pesquisa,
eram por mim informadas acerca das minhas atividades estudantis, profissionais e dos objetivos
da mesma. Logo, quando recolhia os depoimentos orais eles sabiam que estavam diante de uma

Sociologa que era funcionéria da Secretaria Estadual de Educacdo. Mas, sempre exclareci a

27 Sob a orientacéo de Richardson (1989)



instituicdo a quem se destinava este estudo, no caso, Universidade Federal do Pard-UFPA, curso
de mestrado em Servigo Social.

As observacdes se fizeram mais intensamente no ambito da escola, mas estiveram
presentes também na comunidade. Nesta, restrigiu-se, basicamente, a observacdo do conjunto e
as condicdes de moradia, dos equipamentos publicos e de conversas informais com funcionéarios
de outras escolas moradores do conjunto. Geralmente, o tema da conversa se dava entorno do seu
processo de ocupacdo e das varias formas de violéncias que o conjunto enfrenta e que afetam as
criancas. Nas unidades escolares, as observagdes se realizaram através de conversas informais
com as criangas e com os professores dentro e fora da sala de aula, com os diretores, com 0s
“responsaveis” pelas criangas, com os funcionarios e “participando” dos eventos festivos. Sempre
fui recebida com muita gentileza pelos professores, funcionarios, diretores e criangcas, mas é
importante ressaltar que senti muitas dificuldades em realizar tais observacdes porque eu percebia
uma certa inseguranca por parte dos diretores com relacdo a pesquisa, tanto que muito raramente
eu fazia anotacBes diante das pessoas. Todas as observacbes foram registradas no diario de
campo (101 paginas manuscritas).

Essa dificuldade foi maior na “Escola Amazonas” devido a diretora o tempo todo querer
conduzir os meus passos dentro da escola, sempre marcava o dia que eu deveria voltar e tentou
criar uma barreira entre mim e as criancas quando dizia para elas que eu era psicologa, outras
vezes dizia que eu era Assistente Social e que estava ali para observar o “mau comportamento”
delas. Em decorréncia dessa atitude da diretora, levei mais de dois meses para iniciar as
entrevistas e, durante esse tempo, investi na aproximacgdo com as criancas e com os professores,
buscando a confianga deles.

Esse tempo de aproximacdo me possibilitou perceber o confronto entre o discurso e a
pratica tanto dos professores quanto dos diretores e me propiciou também tomar contato com a
forma como as criangas se relacionavam com a organizacdo das escolas, que serviram de
subsidios para uma conversa mais fluente com os entrevistados. Logo de inicio quando percebi a
situacdo que me encontrava, optei por ndo revelar os nomes verdadeiros das pessoas e das
escolas, pois, caso contrario, poderia causar sérios problemas a elas. Ao longo do tempo, também
ocorreram outras situacdes que ratificaram essa escolha, como o pedido dos professores durante
as entrevistas para ndo gravar determinados comentérios e também as perguntas que o0s

“responsaveis” pelas criancas faziam quando estavam preenchendo o questionario se eu iria



mostrar para a diretora e se ndo teria o risco dela saber o que eles estavam escrevendo. Com
relagdo a isso, sempre deixei muito claro que seria mantido sigilo absoluto com relacéo as fontes
de informacdo. Desse modo, tanto os nomes das escolas, quanto os de todas as pessoas que
conversei diretamente, pertencente ou ndo as escolas, sdo ficticios, exceto 0s das pessoas publicas
citadas pelas diretoras nas entrevistas, que por serem publicas, foram mantidos.

Mesmo com todas as orientagdes de Kramer (2002) ndo consegui encontrar uma forma
para que essas pessoas pudessem ser de direito sujeitos da pesquisa, iSO muito me incomodou e
optei pelos nomes ficticios. Deixar que as pessoas escolhessem seus nomes, também néo foi
possivel, devido os nomes se repetirem e complicariam o momento de identificar os relatos,
principalmente, com as crian¢as que estavam em um ndmero sempre grande. Com estas, Vvivi 0
drama maior! Porque o meu referencial tedrico concebe a infancia como categoria social e
entende a criangca como autora, sujeito que tem voz prépria, sujeito da historia, pessoa que produz
cultura. Mas, de muitas formas elas estdo presentes aqui com o “corag@o na boca, peito aberto”.

Quanto as entrevistas, no interior das escolas foram feitas um total de 45 entrevistas,
sendo que 24 na “Escola Pard” e 21 na “Escola Amazonas” . Nesta, 2 foram realizadas com a
diretora do tipo em profundidade?, 3 individuais com os professores, 1 com um pai de aluno e 15
com as criangas. Entre estas, 10 individuais e 5 com grupo focal®®, sendo grupo de trés (uma
entrevista), de cinco (trés entrevistas) e de quatro (uma entrevista), perfazendo um total de 32
criancas envolvidas nos dois turnos: manha e tarde. Na “Escola Pard”, também 2 entrevistas em
profundidade com a diretora, 5 individuais com os professores, 1 com um funcionario e 14 com
as criancas. Entre estas, 8 individuais e 6 com grupo focal, sendo grupo de onze (duas
entrevistas), de doze (duas entrevistas), de dezesseis (uma entrevista) e de quinze (uma
entrevista), perfazendo um total de 77 criangas envolvidas nos trés turnos: manhd, intermediario e

tarde. O corpus da pesquisa, portanto, esta constituido de 300 paginas digitadas.

28 Na entrevista em profundidade a cosmovisdo pessoal do entrevistado é explorada em detalhe. Embora tais pontos
de vistas pessoais reflitam os residuos ou memérias de conversagfes passadas, o entrevistado possui o papel central
no palco. E a sua construcao pessoal do passado. Talvez seja apenas falando que nds podemos saber o que pensamos.
(GASKELL. 2002, p. 75).

29 O objetivo do grupo focal ¢ estimular os participantes a falar a reagir aquilo que outras pessoas no grupo dizem. E
uma interacdo social onde os sentidos ou representacfes que emergem sdo mais influenciados pela natureza social da
interacdo do grupo. E [..] um exemplo da unidade social minima em operagdo e, como tal, os sentidos ou
representacdes que emergem sdo mais influenciados pela natureza social da interagéo do grupo. [...] A emergéncia do
grupo caminha lado a lado com o desenvolvimento de uma identidade compartilhada, esse sentido de um destino
comum presente quando dizemos ‘nds’. (GASKELL, 2002, p. 75).



Por concordar com Gaskell (2002, p. 70-71), a quantidade das entrevistas ndo foi
privilegiada, pois “mais entrevistas ndo melhoram necessariamente a qualidade, ou levam a uma
compreensdo mais detalhada”®® e também a quantidade de criancas em cada grupo, porém, esses
numeros ndo surgiram aleatoriamente, mas das expectativas e pistas que 0s sujeitos apontavam
entorno da pesquisa. Mesmo contrariando Gaskell, que orienta que um grupo focal tenha no
maximo de seis a oito pessoas, ndo poderia naquele momento, na “Escola Pard”, ignorar a
vontade das criancas de participar das entrevistas e como, também, o meu contato com elas
sozinha era pouco, desperdicando a oportunidade, entendo que resultaria em perdas
significativas. Teve uma turma desta escola que fez a professora me procurar para entrevista-la e,
como o local das minhas conversas com as criancas era sempre a sala de aula, ndo teria como
ficar apenas com trés, quatro ou cinco no maximo e, dispensar as outras, seria extremamente
frustrante para elas. Caso pedisse para conversar com grupos separados, as crian¢as perderiam
praticamente um dia de aula e seriam prejudicadas e, ficando na sala de aula com a turma, a
professora deixava as atividades para um outro dia.

Para chegar até o momento das entrevistas com as crian¢as, nas duas escolas, fui ao
longo do tempo criando formas de aproximacdo: logo de inicio pedia um tempinho da aula do
professor para conversar com a turma e me era concedido, aproveitava para conversar sobre a
pesquisa e ja ia explorando algumas perguntas do meu topico guia®? algumas vezes, muito raro,
ficava no péatio conversando com elas porque na maioria das vezes estavam na sala de aula. No
caso da “Escola Amazonas”, uma situacdo desafiadora me foi imposta pela diretora da escola
para entrevistar as criangas, que foi o fato dela apontar as criangas que considerava “aluno-
problema”®, Alegava que os entrevistando eu poderia ajuda-la com mais informagGes sobre as
suas familias e seus comportamentos. Muito me incomodou essa situagdo e, num primeiro
momento, expliquei-lhe que esse ndo era o objetivo da pesquisa, mas continuou insistindo e

algumas perguntas comecei a me fazer: por que essas criangas estavam rotuladas de “alunos-

30 Embora as experiéncias possam parecer Unicas ao individuo, as representacgdes de tais experiéncias ndo surgem das
mentes individuais; em alguma medida, elas sdo o resultado de processos sociais. Neste ponto, representagcdes de um
tema de interesse comum, ou de pessoas em um meio social especifico sdo, em parte compartilhada. Isto pode ser
visto em uma série de entrevistas. Gaskell (2002, p. 71).

31 Penso que esse dado sirva para reflexdes sobre metodologias empregadas nas investigaces com criangas.

32 Sob a orientacdo de Gaskell (2002). Questdes tematicas: 0 que €é ser crianga? Como € ser crianga na escola? Como
é a escola? Como gostaria que fosse a escola? Sobre os mecanismos de acéo coletiva na escola.

33 Expresséo da diretora da “Escola Amazonas”.



problema”? O que teriam essas criangas a dizer sobre a escola? O que as diferenciava das outras
criangas? Resolvi, entdo, entrevistd-las e aproveitava para esclarecer meus reais objetivos e
deixa-las a vontade. O numero, nesse caso, dependia da indicacdo da diretora. Ressalto, que a
contribuicdo dessas criancgas a pesquisa é inquestionavel. Alguns momentos foram extremamente
desconfortantes porque quando as criangas chegavam até a mim ja estavam informadas que eu
estava ali para observa-las. Em decorréncia disso, entre todas as entrevistas realizadas com as
criancas, nesta escola, apenas trés ndo foram audiogravadas, que foram com trés criancas entre
aquelas que a diretora chamava de ‘“aluno-problema”, pois no momento nio estava com 0
gravador em mdos e a diretora insistia porque eles ja iriam entrar de férias e iriam passar para
uma outra escola, uma vez que eram alunos da 42 série. Optei, entdo, pelo registro escrito mesmo
sabendo das implicacdes das limitacdes da minha memdria e colocando em xeque as orientacdes
metodoldgicas da Historia Oral, mas ndo poderia perder a oportunidade de ouvir essas criancas.

Em um dado momento, comuniquei a diretora que iria entrevistar as criancgas que ela ndo
considerava “aluno-problema”, pois precisava ouvi-las também e passei a visitar a escola com
mais freqiiéncia sem marcar datas, huma dessas vezes, ela estava ausente e consegui reunir as
criancas para as entrevistas com o consentimento dos professores. E importante dizer que as
criangas se aproximaram espontaneamente.

E, na “Escola Pard”, entre todas as entrevistas realizadas com as criangas, apenas cinco
com grupo focal ndo foram audiogravadas, devido a experiéncia de ter gravado uma e ndo ter
sido muito proveitosa porque, como ja foi dito, sempre conversava com elas na sala de aula
durante os minutos que o professor consentia, 0 nimero de criancas era grande e, quando viam o
gravador, todas queriam falar ao mesmo tempo comprometendo a qualidade da transcricdo. E,
também, nesse caso, optei pelo registro escrito e o resultado foi bem melhor. Mas, a forma como
conduzi tais entrevistas, por mais dificeis que tenham sido, o objetivo foi alcangcado que era o de
dar a crianga as condigbes para a participagdo como ator social e, para isso, dar voz e
protagonismo a essas pessoas de pouca idade.

Na “Escola Amazonas”, as criangas eram mais retraidas e por mais que eu as estimulasse
algumas tinham mais dificuldades de se expressar e esse fato me incomodou a ponto de querer
saber 0 que aquelas criancas téo caladas tinham guardado dentro de si que ndo verbalizavam,

enquanto outras estavam me falando das suas brincadeiras, fazendo denuncias com relagdo a



escola, levantando problemas e propondo solugdes. Decidi, entdo, pedir-lhes desenhos®* que
representassem o0s temas que haviamos conversado. Recebi uma gama de desenhos tanto das
criancas que ficavam caladas quanto daquelas que falavam. Muitas delas desenhavam uma
florzinha e escreviam com letras coloridas “Eu te amo tia Socorro”. Confesso que foi um
momento muito importante para mim quando recebia esses desenhos porque era como um
termdmetro me sinalizando que ja havia conquistado suas confiangas e, aquela idéia de que eu
estava 14 para observar seus “maus comportamentos”, estava se desconstruindo.®

A escolha dos professores para entrevistas®® procurou garantir os que trabalhavam no
minimo nos dois turnos diarios com as criancas. Ndo pude fazer outras escolhas porque percebi
que ndo se sentiam muito a vontade para falar sobre o assunto e me coloquei a disposicao das
suas disponibilidades. Na “Escola Amazonas”, quando abordei uma professora recusou a
entrevista em um tom aspero. Uma professora foi indicada pela diretora porque a considerava
uma “professora-problema”’ e achei importante ouvi-la pela mesma justificativa que me fez
ouvir os “alunos-problema”.

A escolha dos diretores para entrevistas foi feita previamente no projeto de pesquisa,
procurando garantir duas condicGes entre eles: um que morasse no conjunto desde a sua
fundacdo®® e outro que residisse em um bairro mais afastado e urbanizado, ou em outros
municipios das proximidades mais desenvolvidos. A intencdo de estabelecer tais condigdes
consistia justamente na recolha da representacdo de crianca do diretor que mora na area do Paar e
que vivenciou a sua historia de ocupacdo como migrante, que enfrenta de alguma forma as
mesmas dificuldades das criancas devido a precariedade dos servicos basicos, que vivencia as
situacOes de violéncias que se apresentam cotidianamente, que tem uma aproximagao maior com

os familiares das criancas e que ja ascendeu socialmente em relacdo a maioria das pessoas do

3 Porque o desenho é para a crianca uma linguagem como o gesto ou a fala. A crianca desenha para falar e poder
registrar a sua fala. Para escrever. A crianca desenha para falar de seus medos, suas descobertas, suas alegrias e
tristezas (MOREIRA, 1991, p. 20).

3% E importante ressaltar que esses desenhos tiveram uma importancia muito grande para a minha aproximacao e o
conhecimento de algumas particularidades das criangas, porém ndo tive como objetivo analisa-los, por isso nao estéo
aqui apresentados.

3 Questdes do topico guia: o que é uma crianga? O que é a infancia? Quem € a crianca que freqlienta a escola? Sobre
0s mecanismos de acédo coletiva.

37 Expressao da diretora da “Escola Amazonas”.

38 A é4rea de ocupacdo tem apenas dezesseis anos.



bairro; e, a representacdo de outro, que reside em um municipio mais desenvolvido em relacdo ao
municipio de Ananindeua, possuindo, portanto, mais acesso aos servicos basicos, mais seguranca,
por isso, 0s casos de violéncias sdo menores e, devido a distancia, tem menos tempo de
aproximacdo com as criancas e suas familias e, a precariedade dos servigos, nao interfere de
maneira grave na sua vida. Essas condigdes levantaram um questionamento: que relacfes sdo
estabelecidas com as criangas do conjunto quando o diretor € um membro da comunidade e
quando ndo é? Para tanto, foram realizadas entrevistas em profundidade através da técnica da
historia de vida. Iniciei solicitando-os a explicitacdo das suas proprias experiéncias de ter sido
crianga, a partir da questdo: quais as suas memodrias de infancia? E, em seguida, das suas
representacdes acerca da crianca e da infancia. Estas questfes desencadearam a explanagdo de
temas especificos relacionados a vida profissional, a relacdo da crianca com as escolas
investigadas, a gestdo da escola e ao envolvimento comunidade escolar e local com a escola.
Quanto aos “responsdveis” pelas criancas, foi aplicado um questionario®® com
perguntas fechadas e abertas, envolvendo as questfes: parentesco com as criangas, trabalho,
renda familiar, moradia, moradores na casa, trabalhadores e/ou estudantes, a crianca e a vida
doméstica, sobre o Paar, sobre a escola, sobre o lazer. Teve por objetivo obter informac6es acerca
das condicoes familiares da crianca e da relagao da sua familia com a escola. Na “Escola Para”
foram aplicados 15 questionarios. Poderia ter sido um nimero maior, mas como ja estava no final
do ano letivo pouco iam a escola. Fiquei esperando o dia que iriam pegar o boletim das criangas,
mesmo assim a maioria deles disse que ndo podia ficar respondendo o questionario porque tinha
deixado criangas pequenas sozinhas em casa, alguns estavam fazendo o almoco, outros iam ao
médico e outros tinham que pegar o boletim dos filhos mais velhos em outras escolas. Fiquei
com 0s quinze que se dispuseram a respondé-lo em uma sala de aula desocupada, todas as
questdes foram lidas, as duvidas foram esclarecidas, respondiam em siléncio e depois me
devolviam. Na “Escola Amazonas” foram aplicados 37 questionarios. Pela mesma situacdo da
“Escola Pard”, o numero ndao foi maior, porém obtive melhores resultados. Durante o
preenchimento do questionario sugiram questionamentos entre eles e fizeram varios comentarios
a respeito das relacBes das criancas e das suas com a escola. Alguns pediram para escrever 0 que
estavam dizendo nas costas das folhas que estavam em branco. Em um dado momento o debate

se acirrou, parecendo que pela primeira vez estavam falando sobre tais questdes. Foi um

39 Sob a orientagéo de Richardson (1989).



momento muito importante para a elaboragdo de novas questdes a serem investigadas. Um pai de
uma menina levantava uma série de questdes, pedi para gravar uma entrevista e aceitou.

Quanto aos funcionarios, realizei apenas uma entrevista com o Orientador de Patio* da
“Escola Para”, também nao foi possivel gravar porque ndo podia ausentar-se do patio e do portéo
da escola e sempre tinha alguém para atender, o barulho da rua prejudicaria sobremaneira a
gravacdo. A entrevista foi feita através de uma conversa informal. Nesta escola 0s outros
funcionarios (merendeiras, serventes — pessoal de apoio), como eram temporarios, estavam sendo
destratados e substituidos pelos da empresa privada, 0 secretario sempre estava muito ocupado e
dificultou uma aproximagdo. A “Escola Amazonas” nao possui esses funciondrios, estava
aguardando o Estado contratar, tinha apenas um porteiro que durante a pesquisa foi também
destratado e ndo tive a oportunidade de conversar com ele.

Todas as entrevistas foram realizadas através de perguntas “simples”, em linguagem
usual, procurei deixar os narradores*' o mais a vontade possivel para fazer seus relatos. Procurei
manter uma relacdo de empatia e de compartilhamento. Desse modo, a entrevista estad aqui
compreendida como uma experiéncia compartilhada, onde o didlogo determinou a estrutura do
texto narrativo e a sua posterior forma transcrita. O dialogo demarcou, portanto, as pegadas de
um encontro conflituoso, porém, com toda a riqueza da diferenca de opinido, de acdo, de visao de
mundo, de cultura®.

Concluidas as entrevistas, a fase seguinte, a de transcricéo das fitas, considerei-me como
a pessoa mais indicada para fazer esse trabalho, pois uma entrevista ndo se reduz as palavras

pronunciadas, ao conteddo, mas ao enlacasse de uma série de expressdes: pausas, siléncios,

40 Tem funcAo parecida com as dos antigos Inspetores, porém ocupa-se também do servico de portaria e de seguranca
da escola. Sdo profissionais de uma empresa privada que o Estado contrata. Comecaram a trabalhar nas escolas
estaduais a partir de 2006. Interessei-me em saber que tipo de orientac8o eles recebem dessas empresas no trato com
criangas.

41 Este estudo opta pela categoria narrador a partir dos esclarecimentos de Fernandes (2005, p. 159): “a categoria
que melhor se enquadra, em meu entender, aos propdsitos da historia oral ndo é a de informante e sim a de narrador.
Isto porque acredito que o interlocutor do pesquisador ndo presta uma mera informacéo, pontual, que depois pode ser
descartada ou recortada; ou mesmo que o narrador seja um ‘bate-paus’ ou alcagiiete. Ha de se vé-lo com a seriedade
que se devota a um cidaddo, a um ser histérico, que narra a sua experiéncia como participante de um contexto amplo
— mesmo que ndo seja o protagonista — e que tem ponto de vista e concepgdo de mundo acerca de si e de outros. E
quem narra, na estrutura narrativa, nada mais ¢ do que o narrador”.

421...] o conflito ndo é sindnimo de desavenca, no caso da entrevista, e sim a possibilidade de se construir um texto
rico em narratividades, descricOes, reflexdes. (FERNANDES, 2005, p. 159).



gestos, exclamacdes, hesitacdes, ou seja, qualquer aspecto ndo captado pelo gravador®® que d&o
sentidos & narrativa e, somente eu por estar presente neste momento, poderia registra-las.
Também envolve relagdes complexas e ndo-pacificas entre o oral e o0 escrito e é preciso ter
clareza de que ambos tém caracteristicas autdnomas e funcdes especificas*. Dessa forma,
segundo Portelli (1997, p. 26), “requerem instrumentos interpretativos diferentes e especificos”.
Por assim entender, este estudo adotou como proposta de transcricdo o modelo utilizado pelo
Projeto “Rotas do Mito” da Universidade Federal do Para — UFPA/Centro de Letras e Artes
exposto por Fernandes (2005) que tem como objetivo a transcricdo nao fonética e fonoldgica e,
sim, semantica®.

Para uma melhor sistematizacdo destaco as seguintes orientagdes em acordo com o

referido autor (Idem, p. 162-4) seguidas neste estudo.

> As vozes do narrador/entrevistado e do pesquisador/entrevistador devem ser marcadas
distintamente no texto. Utiliza-se a fonte TIMES NEW ROMAN ou ARIAL na transcricdo da voz do
pesquisador durante a entrevista assim como na escritura de seu texto (neste caso, dissertacdo) em que a
transcricdo faz parte como registro oral. No caso da transcricdo da narrativa do entrevistado altera-se a
fonte para COMIC SANS MS, pois outro destaque deve ser dado ao texto de génese oral, ou seja, procura-
se ressaltar a procedéncia diversa dos discursos presentes — cultura escrita e cultura oral — para chamar
atencdo que estamos face a um saber da ciéncia e outro da experiéncia. A opgao por esta fonte no discurso

oral é em decorréncia dela simular, por seu carater mais cursivo, 0 manuscrito (repara-se na grafia da letra

4 A posicdo e 0 exato comprimento de pausa tém uma importante funcdo no entendimento do significado do
discurso, pausas gramaticais regulares tendem a organizar o que € dito em torno de um modelo referencial
basicamente explicativo, ao passo que pausas de posi¢do e comprimento irregulares acentuam o conteido emocional,
e pausas ritmicas muito pesadas lembram o estilo de narrativas épicas. Muitos narradores desviam-se de um tipo de
ritmo para outro na mesma entrevista, quando sua atitude em relagdo a matéria em discussdo muda. Naturalmente,
isto pode somente ser percebido se se ouve, ndo se 1é. (PORTELLI, 1997, p. 28).

4 A coeréncia no texto oral ndo é a mesma coeréncia do texto escrito. Neste, a coeréncia é muito mais interna, e deve
ser assegurada estritamente pela palavra pela grafia. No caso do oral, a performance é o que engloba o todo para dar
a medida expressiva da narracdo, ou seja, palavra e corpo estdo enraizados na histéria, seja no tom da voz ou na
escritura do gesto e do semblante. Assim é o que pode aproximar e estreitar o oral e o escrito é o género dramatico, a
escrita teatral, porque entre o narrador e o dramaturgo a diferenca é de sentido: enquanto este escreve para encenar,
aquele encena o que sera escrito pelo pesquisador. E aqui talvez resida a riqueza da narrativa oral, pois ela é escrita a
duas maos, ou melhor, entre a voz e a mdo, em duas modalidades. (FERNANDES, 2005, p. 161).

4 1...] pois [...] interessa a diversidade cultural impressa nos sentidos construidos pelos narradores bem como o
arranjo final dado a esses sentidos pelo pesquisador, que afinal é quem serd o construtor da versdo Gltima em que a
narrativa oral se posta. De qualquer maneira, ndo estamos desatentos ao fato de que a transcricdo deve prezar pelo
uso de linguagem conferido pelo narrador, seja ele de que classe social e escolaridade for (IDEM, 2005, p.166).



a), que no meu entender [do autor] estd mais préximo do corpo, como a voz, sem intermediacdo de
instrumentos mais mecénicos, como o computador ou a maquina de escrever. Todavia, tanto no texto do
narrador como no texto do pesquisador o tamanho da fonte deve ser 0 mesmo, para se oferecer uma

melhor visualizacdo na leitura. Os nimeros devem ser grafados por extenso.
> Além do destaque na fonte, deve-se perceber que o espacamento na pagina conferido a um outro
discurso € o mesmo, isto é tal qual o texto do pesquisador o texto do narrador merece ocupar todo o

espaco da pagina, como se fosse também o texto de quem constroi solidariamente o texto cientifico.

> Outro detalhe é que o espagamento entre o texto do pesquisador e do narrador deve ser de duas

entradas, para chamar a atencdo de que uma outra voz ira falar a partir daquele momento.

Grade de transcricéo:

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLOS
Incompreensdo de palavras e/ou (.) Entdo eu (...), ai hdo deu.
expressoes reticéncias entre parénteses

Palavra/expressdo  ndo  muito ,
(folcror) E verdade que o (folcror) daqui

transcricdo entre parénteses

compreensivel, com transcrigdo

préxima a pronuncia ouvida € muito rico!

Pausa, com palavras/expressao nao O certo é que ... € muito dificil

concluida, em suspenséo. reticéncias lembrar dele.

Pausa preenchida com exitagao. Eh, ah, oh, ih Entdo, eh, eu ndo acreditei.
Sons mais ou menos claros ao Ih, cumpadre, o bicho pegou!
final da pausa

Truncamento ou corte abrupto na / Eu queria dizer/foi dificil

producéo do narrador. barra no ponto de corte da
palavra/expressao.

Enfase ou acento forte TEM Os politicos TEM a minima

Uso de mailsculas vergonha




Silabagho: palavra pronunciada

silabadamente.

Im-pos-si-vel

Separar as silabas

E im-pos-si-vel ndo ficar

indignado.

Superposi¢do, simultaneamante de
vozes: a segunda voz, de narrador
secundario, em linha separada e
entre parénteses.
Digressdo narrativa: comentarios
que quebram a sequiéncia tematica,
desvio tematico.

(eu estava com medo)

entre parénteses

O cumpadre chegou (Eu estava

com medo)

A comadre - era muito alegre -

saiu correndo e gritando

Comentérios ou intervencfes do

entrevistador na gravag&o.

L]

entre colchetes.

Eu estava todo arrumado [0

senhor era novo?] sim, eu eral

Manifestagbes extralinglisticas do

narrador.

(RISOS)
identificar entre parénteses a

manifestacdo, com mailsculas.

Eu gosto tanto do Boi que jd me
apelidaram de carrapato

(RISOS).

Prolongamento da pronuncia de
silaba, no meio e no final de

palavra.

Entdo; barraco; nunguinha

Sublinhar a silaba prolongada.

Entdo, quando eu vi, ela armou
o maior barraco. Eu hunquinha

quero ver ela.

Palavra ou expressdo desconhecida
do transcritor ou que represente
uma especificidade da cultura do

narrador.

Sarandagem
Usar negrito na palavra ou

expressao.

Na feira, aqui em Cametd, so se
encontra a sarandagem, o

peixe bom se foil

Chegar, ao ponto de saturacédo (DUARTE, 2002) foi um desafio, pois a pesquisa com
fontes orais ndo se pode esgotar dados*®. Neste estudo, o trabalho de campo foi interrompido

4Segundo Portelli (1997, p.36), é impossivel exaurir a meméria completa de um Unico informante, dados extraidos
de cada entrevista sdo sempre o resultado de uma sele¢do produzida pelo relacionamento mituo. Pesquisa historica

com fontes orais, por isso, sempre tem natureza inconclusa de um trabalho em andamento.




quando avaliei que com o material obtido era possivel: 1) identificar padrdes simbdlicos, praticas,
sistemas classificatorios, categorias de analise da realidade e visdes de mundo do universo em
questdo; 2) identificar valores, concepc¢oes, idéias, referenciais simbdlicos que organizam as
relages no interior da escola, buscando compreender seu ethos*’; 3) construir as historias de
vidas dos sujeitos a partir das fontes que ja estavam a disposicdo; 4) descrever e analisar
diferentes situagdes de envolvimento da crianga com a escola e construir hipdteses relativas as
possibilidades de sua participacdo; 5) configurar algum nivel de generalizacdo no que diz respeito
as relagdes entre adultos e criangas.

Quanto a analise dos dados, este estudo adota uma técnica essencialmente qualitativa e
interpretativa: ndo utilizou categorias predeterminadas para a leitura dos resultados; pelo
contrario, as categorias surgiram a partir da organizacdo do material coletado.

Como proposta de interpretacdo, considerei adequada a este estudo as orientagfes de
Minayo (1994, p. 77) sobre o método hermenéutico-dialético*® ao situar a fala dos atores sociais
em seu contexto para melhor ser compreendida. “Essa compreensdo tem, como ponto de partida,
o interior da fala. E, como ponto de chegada, 0 campo da especificidade histdrica e totalizante
que produz a fala”.

Por esse caminho, o procedimento adotado consistiu em leituras repetidas das
observagbes, dos documentos oficiais e das entrevistas realizadas. Essas leituras, foram
fundamentais para relaboracdo do referencial teérico. Explicando melhor: para a ordenagdo dos
dados obtidos no trabalho foi feito um mapeamento. Estdo envolvidas nesse processo:
transcricGes das entrevistas audiogravadas, releitura do material, organizacdo dos relatos e dos
dados da observacdo participante. A classificacdo dos dados se deu a partir de uma leitura
exaustiva dos textos, estabelecendo questionamentos para identificar o que aparecia como mais
relevante. Com base nos dados mais relevantes, as categorias especificas foram construidas. Na
andlise final procurei estabelecer articulagdes entre os dados e os referenciais tedricos da

pesquisa, de forma que respondesse as questdes da pesquisa com base em seus objetivos. Dessa

47 Entendido como aspectos morais, estéticos e valorativos de uma cultura determinada.

4 Minayo (1994, p. 77-78) aponta dois pressupostos desse método de andlise. “O primeiro diz respeito a idéia de que
ndo ha consenso e nem ponto de chegada no processo de producao do conhecimento. J& o segundo se refere ao fato
de que a ciéncia se constréi numa relagdo dindmica entre a razdo daqueles que a praticam e a experiéncia que surge
na realidade concreta”. O primeiro esta afeito a: “conjuntura sécio-econdmica e politica do qual faz parte o grupo
social a ser estudado, historia desse grupo e politica que se relaciona a esse grupo”. O segundo “baseia-se no
encontro que realizamos com os fatos surgidos na investigagao”.



forma, relagdes foram estabelecidas entre o concreto e o abstrato, o geral e o particular, a teoria e
a prética.

Sem a pretensdo, portanto, de generalizar para todas as escolas publicas, para todas as
criancas do Ensino fundamental e moradora dos conjuntos habitacionais de periferia, para todas
as diretoras e professoras de escola publica, etc., considero os resultados obtidos como
“sintomas” da educagdo de criangas no Brasil hoje, isto ¢, evidéncias cujos significados podem
ser encontrados em diversos contextos: escola, familia, instituicdes assistenciais e juridicas.

Por fim, quero justificar a forma como escrevi o texto desta pesquisa. Uma tentativa de
traduzir em palavras meu pensamento e minha fala interior. Foi, para mim, um processo de
costura e tecelagem, linha por linha, unindo e aparando pontas, como artesa que desmancha o mal
feito e se encanta com o pouco ou com o muito do seu feito, mas sempre achando que poderia
ficar melhor, assim valoriza a experiéncia. Busquei, desse modo, uma forma de me desvencilhar
da “malha fina” das “amarras” da razdo instrumental e preferi uma via mais artesanal que
deixasse transparecer 0 meu tecido ora bem alinhavado, ora no seu mais evidente vacilo. Essa foi,
portanto, a forma que encontrei para dizer que esse € 0 meu modo de constru¢do. Uma tentativa
de resgatar a arte de narrar, entendendo que a compreensdo da historia e a cultura pode advir da
construcdo de um enfoque tedrico-metodologico de pesquisa onde o eixo seja a linguagem. Nesse
sentido, esta pesquisa ndo tem um fim em si mesma. Deixo para cada leitor a possibilidade de
novas tecelagens, recortes, costuras e alinhavos, pois cada um podera também mobilizar suas

histdrias, acionar seus arquivos, suas colecdes e fazer novas capturas.



CAPITULO Il

SITUANDO O ESPACO: O PAAR, OS SUJEITOS E AS ESCOLAS EM QUESTAO

[...] os lugares ditos ‘dificeis’ (como hoje o
conjunto habitacional ou a escola) sdo, primeiramente,
dificeis de descrever e de pensar e que é preciso substituir
as imagens simplistas e unilaterais (aquelas que a imprensa
sobretudo veicula), por uma representacdo complexa e
multipla, fundada na expressdo das mesmas realidades em
discursos diferentes, as vezes inconciliaveis

(BOURDIEU, 1997, p. 11).

1- Ocupacao do conjunto

1.1-  Noticias de uma época:

Com a intencdo de sintetizar algumas informacdes que possibilitardo 0 acompanhamento
e compreensdo mais abrangente das reflexdes provocadas pela proposta de estudo em questéo,
torna-se importante revelar alguns aspectos do local onde se situam as escolas que constituem o
campo empirico onde habitam as criancas e suas familias deste estudo. Algumas vivendo com
mais intensidade as problematicas aqui expostas e, outras, um pouco menos, mas, para ambas,
com certeza, sdo situactes extremamente dificeis de serem vividas, de serem compreendidas, pois
¢ comum ser veiculada pela nossa sociedade uma imagem negativa dos habitantes dos grandes
conjuntos populares, estando toda a crise vivida cotidianamente pautada na figura genérica da

exclusdo. A esse respeito, apoio-me em Avenel (2000, p. 33) para compreender tais questdes:

A visibilidade dessas pessoas resume-se ao acimulo de problemas que
apresentam: desemprego, desestruturacdo familiar, abandono parental,
incivilidades, anomia, etc. no entanto, a marginalidade é a pior maneira de
definir os moradores desses bairros. Qualquer que seja a diversidade dos
percursos ou das situacdes, eles estdo, com efeito, amplamente integrados aos
canones do modelo cultural dominante das classes médias, apesar de estarem
sempre submetidos as formas de rejeicdo. Tanto o estilo de vida almejado
guanto as imagens de si sdo modelados por normas similares, dominadas pelo
investimento na esfera privada, pela preocupacdo consigo mesmo e pela busca
da autonomia. Eles sonham com uma vida ‘banal’ (seria ordinaria, simples?),
apesar de a escassez de recursos tornar tal projeto bastante incerto e de o estigma
transmitido pelo bairro ndo permitir uma vida normal



O conjunto Paar ja foi considerado a maior area de ocupacgdo da América Latina®®. Tem,
aproximadamente, 1.804.200 m2, localiza-se no municipio de Ananindeua-Pa e este, por sua vez,
pertence a area metropolitana de Belém-Pa, situa-se a Nordeste do Estado, as margens da BR-316
e abrange uma érea territorial de 185 km2 com uma populagdo estimada em 468.463%°,

O municipio de Ananindeua-Pa originou-se nos meados do séc XIX e relaciona-se com
0 estabelecimento de uma parada/ou estacdo da Estrada de Ferro de Braganca-Pa., que hoje se
refere a sua sede municipal. Sua elevacdo a categoria de municipio ocorreu pelo Decreto-lei
Estadual n° 4.505, de 30 de dezembro de 1943, promulgado pelo Interventor Federal Magalhdes
Barata®!.

Com a construcdo da rodovia Belém-Brasilia e com a politica de integracdo da
Amazo6nia, Ananindeua se tornou, apds 1960, propicia aos fluxos migratdrios e servindo de area
de remanejamento e de deslocamento de moradores do centro de Belém por conta da sua
urbanizacdo que decorreu em uma nova mudanca na distribuicdo espacial da populagdo, como
explica Castro (1989, p. 173):

A remogdo de uma favela ou de uma populagdo de baixa renda pode
resultar, e as vezes muito rapidamente, em melhoria dos terrenos e venda ou
construgdo de habitacBes para uso das classes mais abastadas. A titulo de
exemplo, na Doca de Souza Franco, em Belém, foi removida em fins de 60 a
populagdo pobre da ‘Vila Sarard’. [...] Com a melhoria dos servigos urbanos e
drenagens, a Doca tornou-se local de habitacdo de familias de classe média e
abriu-se uma avenida que, embora se constitua espaco de festas populares,
enquanto espaco de moradia, é usufruto exclusivo de familias capazes de arcar
com elevados precos de um espaco urbano beneficiado. [...] a invaséo de terras,
na cidade, aparece praticamente como Unica alternativa de morar sem pagar
aluguel. Trata-se de um processo de ocupagdo ‘na marra’.

Toda essa problematica urbana chega nos anos 70 e 80 aliada aos problemas
desencadeados no espaco rural da Amazénia por conta do fracasso dos projetos integralistas do
governo e do fortalecimento do dominio do capital privado. O trabalhador rural ndo encontra
outra saida a ndo ser migrar para as cidades mais urbanizadas e Ananindeua tornou-se palco
dessas ocupacbes como se referiu Castro. No final dos anos 80 e inicio dos anos 90, os

movimentos sociais em prol do “direito de morar” estavam fortalecidos e, os conflitos entre “sem

49 Jornal O LIBERAL, Belém-PA, de 6 de novembro de 2005.
%0 Fonte: www.ibge.br
51 Fonte: www.governodoestado/gov.pa
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tetos” poder publico ¢ privado, agravaram-se. O governo estadual tenta, naquele momento,
ameniza-los e, também, com a intencdo maior de atender os interesses dos setores privados,
planeja a construcdo de conjuntos habitacionais em parceria com as verbas federais.

Com tais intencdes, nos meados dos anos 80, a area do Paar foi demarcada para a
construcdo de um grande conjunto residencial com 4.323 unidades, que a partir de uma
observacdo aérea teria a configuracdo geografica dos Estados do Pard, Acre, Amazonas e
Rondo6nia-PAAR. Receberia posto de saude, creche, escolas, area de lazer e delegacia de policia.
Este planejamento ndo chegou a se concretizar, porque quando uma parte da area ja possuia 80%
da infra-estrutura pronta, como drenagem, ruas abertas e algumas com capa de asfalto, rede de
esgoto, poste de iluminacdo, o processo de ocupacao aconteceu por volta do final de 1988 e inicio
de 1989. Os ocupantes foram construindo barracos cobertos de lona, fechados com restos de

madeiras, papeldes, plasticos e outros®?, como comenta a diretora da “Escola Amazonas”: >3

Estou aqui hd quinze anos, desde o inicio. [...] eu cheguei aqui era sé um
terreno, ai, eu tive que mandar o rapaz limpar, fazer um barraco de lona [...] pra mim
era, assim, a minha primeira casa, né, [...] E... todo mundo era no mesmo sentido, né,
todo mundo na sua casa de lona, trazia sua panela, todo mundo na lenha. [...] eu
lembro que as pessoas vinham de noite pra cuidar dos seus barracos [...] porque cada

hora as pessoas fomavam barracos um dos outros, né, (RISOS).

O relato da diretora revela as incursdes que uma boa parte das pessoas desprovidas dos
bens béasicos faz para sobreviver em uma sociedade excludente e segregadora como a nossa. No
questionario aplicado com os “responsaveis” pelas crian¢as das escolas, também observei essa

questdo ao responderem®* a seguinte pergunta: Por que vocé veio morar no Conjunto Paar?:

Vim pra ca porque ndo tinha onde morar e foi no conjunto que eu
consegui uma casa propria. (Mae).

Vim pra ca porque me separei e vim para proximo da minha irma que

52 Fonte: SEDUC/PA, projeto escolar da “Escola Estadual Roraima”.
%3 Em entrevista, no dia 17/01/2006.
%4 Respostas escritas.



me emprestou um pedaco pra morar. (Mae).

Vim pra cé porgue os meus pais queriam vim embora do Maranhéo.
(Mae).

Aqui o aluguel de casa é mais barato. (Méae).

Viemos pra cé porque ndo tinhamos casa e uma cunhada emprestou a
dela pra gente. (Mae).

Vim pra c& em busca de conseguir um futuro melhor para os filhos,
principalmente emprego. (Av0).

Vim pra ca porque n&o tinha outra opcdo. (Méae).

Vim pra ca porque tinha muitas dificuldades e muitos problemas de
doengas e morava no interior, era muito dificil. (Mé&e).

Mudei para ter uma casa prépria e ter tranquilidade. (Avo)

Vim pra cd por motivos financeiros, pois na época sS6 meu pai
trabalhava. (Mée).

Vim por causa de violéncia em outro bairro. (Pai).

Assim como a diretora da “Escola Amazonas” diz que mora no conjunto ha quinze anos,
“desde o inicio”, algumas dessas pessoas também responderam que moram ha quinze anos no
conjunto e dizem ser o seu inicio. Para todas elas o Paar s6 tem quinze anos. Em uma entrevista
informal com um dos membros do Conselho Comunitario, Sr. Hamilton Ramos, perguntei-lhe
porque o Conselho comemorou o aniversario de quinze anos do Paar no dia 10 de agosto de

1995, considerando que ja teria quase dezessete anos, respondeu-me:

Os anos que antecederam mil novecentos e noventa, que foi o final de
oitenta e oito pra oitenta e nove, foi sé6 bagunga, muita briga, muita morte, um
pegava o barraco do outro, era uma confusdo. Muita gente que ndo precisava de
terreno, porque tinha casa em Belém, pegava de dois a trés terrenos e uns ja tinham
até casardo bonito, casas de comércio, estdncias. Quando foi em noventa, a Cohab
veio organizar e eu fui ajudar. Lamos de casa em casa cadastrar as pessoas. Aqueles

que sé colocavam gente pra reparar o barraco, a Cohab tirava e dava pra quem tava



reparando e, assim, tudo foi se organizando. Por isso que esse tempo da BAGUNCA a
gente ndo conta, conta a partir de quando comegou se organizar, que foi em noventa

e fambém quando fundamos nosso Centro Comunitdrio.

Diante da sua explicacdo indaguei-o se essa entrada da Cohab no conjunto para

“organizar” havia sido pacifica, sem maiores confrontos com os “invasores”, respondeu:

Tudo foi feito de forma ordenada SEM violéncia, hunca ouvi essa histéria de
dizer que foi com violéncia. Agora, € claro que ndo podia deixar aqueles que queriam
se aproveitar. A Cohab entrava nas casas e tirava as coisas e guardava num galpdo.
Tinha um homem que tinha uma casa s6 com moveis bonitos e caros, a Cohab tirou e

até hoje parece que ele nunca fez procuragdo.

A diretora da “Escola Amazonas”, na mesma entrevista citada anteriormente, apresenta

uma outra versao dessa acao da Cohab relatada pelo Sr. Hamilton Ramos:

A Cohab queria colocar a comunidade pra fora de maneira grosseira, brutal,
é.. com policia, usando os aparelhos coercitivos do Estado pra assustar a
comunidade, mas a comunidade ndo arredou o pé, até porque comegou a pagar um
advogado [...] mas € bom que fique claro que essa construgdo ndo foi pacifica, ela foi
uma construgdo de muita luta, né, aonde nos tivemos que enfrentar a proépria policia
de choque, né, e a Cohab chegava na nossa casa e se a pessoa NAO tivesse, ela dava
pra outra pessoa e, quando a casa tava fechada, ela marcava com um XIS e mandava
arrancar tudo que tinha dentro da casa e mandava levar pra tipo um galpdo que tinha
dentro da prépria comunidade do Paar [..] O Paar apresentava na época: fome,

miséria, prostituicdo, a violéncia, o estupro.



Duas questdes muito importantes se apresentam nesses relatos para compreendermos a
forma como as pessoas moradoras do conjunto vém se “organizando”, contando sua histéria e
construindo uma identidade. A primeira, refere-se ao fato de estar silenciado praticamente dois
anos da historia de construgdo do conjunto, “o inicio”. O qué e por que ndo querem lembrar? A
segunda, diz respeito as duas versoes acerca da acdo da Cohab para “organizar” o Conjunto. Por
que para o Sr. Hamilton, que faz parte do grupo que esta a frente do Conselho Comunitério ha
quinze anos e que sempre € convidado pelas escolas para falar sobre a Historia do Paar, €
importante informar que essa agao foi “pacifica”? Informacao que também encontrei em uma
pesquisa realizada pelos alunos de uma escola estadual de Ensino Médio. Sdo questBes que
demandam um estudo aprofundado acerca de possiveis respostas, porém evidenciam a
representacdo que tém das suas lutas, sendo importante assegurar que ndo sdo “violentos”,
“bagunceiros” e que muito menos sdo “vitimas” de violéncia pelo Estado. “Calar”, “silenciar”,
“apagar”, sdo maneiras que encontram para romper com os fortes estigmas que terminam por
igualar todas as pessoas ali residentes.

Para o Sr. Hamilton, que é funcionario publico e tem um capital econémico e social
diferenciado da maioria, pois através do Conselho Comunitario aproxima-se das liderancas
politicas do municipio: vereadores, prefeito, secretarios municipais, vindo exercer um forte poder
de influéncia perante os moradores, € preciso construir uma “imagem positiva” desses habitantes
incutindo a idéia de que o “esquecimento” ¢ fundamental.

O trabalho por essa imagem também esta muito presente nas duas escolas pesquisadas,
porém mais acentuada na “Escola Amazonas”, onde se cruzam a histéria de vida da diretora
Joana, que tem origem em uma familia pobre e que muito lutou para ser “diferente” e a historia
de vida das préprias criangas. Sendo, para Joana, sobreinvestimento didrio para mostrar que da
“Escola Amazonas” sairdo criangas também “diferentes”. Assim, Avenel (2000, p. 34) ajuda-me
a pensar tal questdo quando reflete: “Nenhum deles deseja assimilar-se ao Seu meio,
estabelecendo uma distancia do vizinho mais proximo, no qual ele v& o sinal de sua propria
infelicidade e do declinio coletivo™.

Sdo questdes, portanto, que evidenciam o que Pollak (1989) chama de “memodria
envergonhada”, que ao forjar uma memdria oficial, conduzem as vitimas da historia ao siléncio e
a negacao de si mesmas. Essa memoria ndo s6 nega qualquer ligacdo com a agdo dos primeiros

“invasores” como os acusa de terem contribuido com a divulgagdo de uma imagem violenta dos



moradores do conjunto.

1.2- Configuragdes atuais

Ananindeua, hoje, conta com um distrito industrial, possui fabricas de grande porte,
granjas, madeireiras, olarias e, conforme dados do IBGE (2005), possui 168 escolas de ensino
fundamental, entre estas, 96 da rede estadual, 46 da rede municipal e 27 da rede privada; 41
escolas de ensino médio, sendo que, 33 da rede estadual e 8 da rede privada; 62 escolas de
educacdo infantil, englobando, 8 da rede estadual, 30 da rede municipal e 24 da rede privada.

A area do Paar esta registrada na Prefeitura de Ananindeua-Pa. como Conjunto Paar,
mas 0s moradores nao tém titulos definitivos dos terrenos. Conta com uma populagéo de 69.510
habitantes, distribuida entre 9.546 criancas, 20.758 jovens, 34.755 adultos e 4.451 idosos acima
de 50 anos possui 10.585 residéncias e a renda percapta € de aproximadamente R$ 50,00 ao
més>®. O Conjunto tem 9 escolas estaduais, porém, 3 sdo conveniadas e antes funcionavam como
“escolas comunitarias” e, outras, de forma privada; 1 de ensino fundamental municipal e 16
privadas de educacdo infantil. Possui posto de satde, delegacia de policia e da mulher, transporte
urbano, igrejas, associacdo de moradores, um pequeno centro comercial, bares, farmacias,
supermercados, um canteiro central na rua principal com duas quadras de esportes, feiras-livres e
corpo de bombeiro.

A situacdo de pauperizacdo causada pelo descaso do poder publico, que ndo deu
continuidade as obras logo apo6s a “invasdo” e pela auséncia de empregos ¢ pelo trabalho
precéario, aliados as variadas formas de violéncia, a area do Paar passou a aparecer na midia como
a mais violenta do Estado, a mais “perigosa”. Em 1995, Paar foi palco de um caso de extrema
violéncia que chamou atenc¢éo de toda imprensa paraense e rede nacional de TV, conhecido como
“A Chacina do Paar”, onde trés pessoas foram torturadas e mortas pela policia, em represalia a
morte de trés policiais.

Na noite de 14/05/1995, quinze dias antes da “Chacina do Paar”, trés
policiais prenderam um homem que foi reconhecido como a pessoa que teria
roubado uma bicicleta. Durante a prisdo, tendo resistido a acdo dos policiais, foi

%5 Fonte: Conselho Comunitario do Conjunto Paar/Panfleto divulgado em comemoragdo dos quinze anos do conjunto
em 2005.



por eles agredido fisicamente, tendo, um deles, cuspido em seu rosto. Foi preso
na delegacia do Paar e sofreu novas agressdes fisicas e, ainda foi obrigado a
ingerir fezes e urina, com a finalidade de fornecer informagfes sobre uma
pessoa conhecida, no meio policial da época, como ‘bandido perigoso’. Para
garantir sua liberdade, pagou aos policiais a quantia de quatrocentos reais, em
dinheiro. Na noite de 29/05/1995, cinco homens armados, entre eles estavam o
homem acusado do roubo de uma bicicleta e homem que procuravam como
‘bandido perigoso’, entraram na delegacia e dispararam varios tiros no delegado
e em mais dois policiais. Dezenas de policiais dirigiram-se para delegacia do
Paar, de onde iniciaram uma ‘cacada’ aos responsaveis pelas mortes. Uma
grande operagdo composta por cerca de duzentos policiais, entre civis e
militares, foi organizada para encontrar esses dois homens e seus companheiros.
Depois de vinte horas de perseguicdo continua, as mortes comecaram a
acontecer, sendo que o homem que a policia considerava ‘bandido perigoso’
teve seu corpo colocado no porta-malas de um carro da policia, tendo a parte
superior projetada para fora e seus bracos, abertos, estavam amarrados para tras
por uma corda e entre seus labios foi colocado um cigarro, foi exposto pelas ruas
de Belém, numa carreata policial animada por disparos de armas de fogo
(ROCHA, 2005, p. 5-8).

Um morador do conjunto, Sr. José Brito, contou-me que esse carro desfilou nas ruas do
Paar e os policiais pediam para que as criancas fossem retiradas da rua. 1sso demonstra que o
quadro apresentado configurava atos de extrema violéncia. Uma funcionéria de uma escola
publica no Paar e moradora do conjunto, Sr* Heloisa Maia, em uma conversa informal

acrescentou a este fato:

Os policiais andavam em carro aberto com os mortos sem as orelhas, sem os
olhos, o corpo perfurado, mostrando a fodos, gritavam e chamavam atengdo da

populagdo.

Em todas as conversas que tive com as pessoas do Conjunto, foi unénime a reprovacéo
dessa atitude dos policiais. Ap0s onze anos, essas pessoas relembram o fato como algo que
comprometeu ainda mais a imagem violenta do Conjunto e que até hoje sofrem as consequéncias
desse fato, principalmente a discriminacdo. Ainda, na conversa com o Sr. Hamilton Ramos,
demonstrou um certo ressentimento com o governador do Estado porque colocou 0 nome do

delegado envolvido com a “chacina” na Seccional, comentou:

Eu falei pro governador numa reunido que teve ai que ele colocou um nome de



um bandido na Seccional, porque pra nés o que ele [0 delegado] fez foi coisa de
bandido. E agora nés temos que ficar com um nome de bandido na delegacia... Essa

chacina arrasou a gente aqui, foi muito ruim pra nds e ainda é.

No mesmo questionario aplicado com os “responsaveis” pelas criangas das duas escolas,
referido anteriormente, alguns dizem gostar do conjunto, afinal de contas foi o lugar que
encontraram para morar, tecem comentarios a respeito das condigdes de moradia e referem-se as

situacOes de violéncias que estdo expostos:

Aqui a moradia é péssima, ndo tem agua, muita violéncia. (Av0).

Os jovens estdo sem atividade, drogas pra todos os lados, desemprego
e prostituicdo infantil. (Pai).

Mau atendimento nos postos de saude, violéncia, prostituicdo e falta de
seguranca. (Mae).

Ele é violento, tem muita prostituicdo infantil, mas tem pessoas boas.
(Mae).

O Conjunto é muito bom, gosto muito daqui. S6 gostaria que a
seguranca fosse mais viavel, freqliente, para que a bandidagem temesse. (Mae).

No setor onde moro ja foi muito tranquilo, bom mesmo de se morar,
hoje temo até mesmo pelos meus filhos, pois estd muito perigoso, a
criminalidade impera no conjunto. (Mae).

Aqui falta seguranca, oportunidades, lazer, pragas, creches, coletivos
limpos, delegacias, colégios de ensino médio. (Pai).

O conjunto esta entregue as baratas, a populacdo esta vivendo uma
epidemia de parasitas. (Av0).

Uma mée analfabeta relatou-me sua opinido para preencher o questionario:

O conjunto para mim é violéncia, assalto, morte. Criei meus filhos vendendo

unha®® e dava o tabuleiro para um menino da rua vender, hoje ele estd adulto e se

% Salgadinho feito com recheio de carne de frango e farinha de trigo.



tornou um bandido perigoso, se eu passar com essa bolsa®” perto dele, ele lanca mdo.

E assim que eu vejo o Paar.

Fica evidente na opinido dessas pessoas 0 descaso e a auséncia do poder publico no
atendimento das suas necessidades basicas. Essas pessoas deixam claro os problemas que essas
situacBes provocam nas suas vidas. Percebe-se que existe uma grande preocupacao com os filhos,
pois de alguma forma sabem que interferirdo nos seus futuros.

Conversando, informalmente, com um professor de uma escola de ensino médio do
bairro, relatou-me que 0s equipamentos publicos, em geral, presentes no conjunto, foram
conseguidos através da organizacdo dos moradores. Entre essas conquistas, encontrei no Panfleto
de comemoracdo dos quinze anos do Paar, divulgado pelo Conselho Comunitério, a aquisic¢do de
45 toneladas de cal para evitar a proliferacdo de doencas®®. Esta por sua vez, também esta
vinculada a falta de abastecimento de agua no conjunto, pois 0 pouco gque conseguem nao é
suficiente para suprir suas necessidades de higiene.

Segundo este professor, o problema da falta de &gua acontece desde o inicio da ocupacao
do conjunto. Logo quando aconteceu a “invasdo”, aqueles que possuiam um pouco mais de
condicdes perfuravam pocos e instalavam bombas elétricas. Contudo, na medida que as pessoas
iam adquirindo bombas, também, eram vitimas de roubos e, na maioria das vezes, o conflito se
instalava e terminava em mortes, mesmo assim muitas pessoas abriram seus pogos. Agora 0
problema piorou porque os pogos secaram. Informagdo confirmada por um jornal de grande
circulacdo no Pard, com a matéria: Os moradores do Paar vivem uma das maiores secas e
esperam da Companhia de Saneamento do Para colocar em funcionamento o terceiro sistema de
distribuicdo de agua do conjunto Paar previsto para 2006°.

O alto indice de violéncia persiste até os dias atuais, mas apesar da presenca constante
de policiais, os moradores ndo confiam na seguranca publica. Durante o trabalho de campo foi
comum encontrar policiais andando pelas ruas e sempre presentes nas feiras e é, justamente,

dessa “segurancga” que t€ém medo. Na verdade, para essas pessoas a presenca desse profissional

5" Mostrou-me sua bolsa.
%8 Fonte: Conselho Comunitario do Paar, 2005, documento referente a comemoragao dos 15 anos do Paar.

% Jornal O 1IBERAL,Belém-PA, 06/11/2005



significa inseguranga.

Em uma das minhas visitas ao Conselho Comunitario, um dos seus membros, Sr. Rufino
Soares, informalmente, disse-me que numa parte da feira-livre, na entrada do conjunto, funciona
“O Roubalto” (chamado assim por todos os moradores, inclusive, pela policia), uma espécie de
comércio ambulante, onde se compram objetos advindos de roubos ou sem notas fiscais e
comentou que a policia chegou ha trés dias atras neste local e, na grosseria, saiu levando tudo,

acrescentou:

Aqui ninguém acredita nessa policia. Setenta por cento da policia, como um
todo, € bandida. E, isso quem estad Ihe dizendo é um ex-policial. Aqui todo mundo tem
medo dela ao invés de ter seguranga. S6 pra senhora entender, aqui ninguém
denuncia nada na delegacia porque se eles [o0s policiais] ouvirem ou saberem da
dendncia vdo contar pros bandidos pra pegar dinheiro deles. Aconteceu um caso
horrivel aqui de uma senhora que foi denunciar uns bandidos e os policiais contaram
pros bandidos em troca de dinheiro, ai, esses bandidos entraram na casa da senhora
e fizeram as maiores atrocidades com ela e a filha e elas tiveram que se mudar
daqui. Eles sabem quem vende roubo aqui, ndo tfomam providéncias porque tiram

proveito dessa situagdo.

Observei uma conversa informal entre o Sr. Hamilton Ramos, o Sr. Rufino Soares e a
freira, Irm& Matilde Freire, a respeito das criancas e dos jovens do moradores do conjunto e as
formas de violéncias que estdo envolvidos. Para eles, a participacdo destes em atos ilicitos
decorre da auséncia de uma educacéo rigorosa na familia com limites e da falta de atencdo com

os filhos. Comenta o Sr. Hamilton:

Muitos jovens aqui estdo na delingiiéncia, mas eu sempre passo nas nossas
reunides que a culpa é da familia que ndo tem moral com os filhos, ndo sabe educar,

isso quando a violéncia jd ndo vem no sangue, ai, hdo tem jeito. Um dia meu filho saiu



a noite pra namorar, eu falei pra ele voltar as onze horas em ponto, ele voltou onze e
quinze, morreu de bater na porta e eu ndo abri, ai, foi dormir numa maca I no posto

de saude. O médico deixou ele dormir Id.

Em outra conversa com o Sr. Hamilton, acrescentou:

Tem uma passagem da Biblia que diz assim: 'Pai, usa a vara da corregdo pra
que amanhd ndo venha te arrepender. Ensina o caminho que o teu filho deva seguir
pra que amanhd ndo venhas derramar Idgrimas’. Eu digo pra eles nas reunides que o
filho ta num carretel de linha, tipo um papagaio, ele sé vai até onde o pai quiser. Se
tiver muito longe, é s6 puxar a linha. Porque veja bem: a mde matricula o vagabundo
do filho na escola e SO aparece depois no final do ano. Isso NAO pode! Olhe sé: um
dia roubaram a caneta da minha filha na escola, ai, eu fui la falei com a professora e
disse que eu queria a caneta de volta e sabia qual tinha sido o vagabundo que roubou.
Se ela [a professora] ndo pegasse a caneta de volta eu ia dd um tiro nele pra matar. Eu
disse 4 na sala de aula: vocés SAO alunos e ndo bandidos e bandido NAO deve
estudar aqui, tem que ser expulso, porque se fosse a minha filha que fizesse isso, eu
dava duas surras hela, uma na SUA frente [da professora] e outra em casa. Quanto a
droga, também é culpa do PAI, ndo acuso ninguém e eu digo pra eles que NAO
adianta ter policia por todo canto, pode até TA na frente da casa, mas NAO

adianta, porque o bandido ta dentro, que € o filho.

Sr. Hamilton ao divulgar perante os moradores do conjunto suas convicg¢Oes acerca da
familia com autoridade centrada no pai, ou seja, dominancia masculina na familia
(ROMANELLI, 1995) e da sua responsabilidade de educar em um lugar estigmatizado pela
marginalidade, coloca, assim, em evidencia a idéia de uma familia como espaco privilegiado das

relaces de felicidade intima, lugar que permite resistir a decadéncia, como discute Avenel



(2000), isto €&, livrar os filhos da “ma sorte”. A familia nesse sentido, a “casa” como diz Da Matta

(1997, p. 53):

Um espaco infenso ao tempo linear, onde as coisas ‘14 de fora’, do
mundo e da rua ndo atingem, com seus novos valores de individualizacdo e
subversdo, a sua velha e boa ordem estabelecida pelas diferencas de sexo, idade
e ‘sangue’.

Mesmo que para isso esteja sustentada em relagGes autoritarias de poder que reproduz a
violéncia doméstica contra a crianga ao “educa-la”. Desse modo, Sr. Hamilton, junto aos
moradores do conjunto, reivindica a legitimidade de uma educacdo que incute um habitus

autoritario que reproduz opressores, Bruschini (1993, p. 59) explica:

Na familia, lugar de adestramento para a adequacdo social, a crianga
aprende a relacdo burguesa com a autoridade; o filho aprende a desenvolver o
respeito pela autoridade, através da idealizacao da figura paterna.

Sua fala também evidencia uma tradicdo da nossa sociedade de ensinar através do
castigo, da punicdo e ela conta com as passagens biblicas, com os provérbios e ditados populares
que pregam uma intervenc¢do violenta, respaldada na “obrigacdo” da familia em “corrigir” a
crianca. E ainda mais:

Em muitos casos, a familia ndo dispde de um repertorio democratico
para resolver as situacdes conflitivas e recorre, portanto, a seu acervo pessoal
(meméria) de procedimentos adquiridos no préprio processo de aprendizagem.
Soma-se, as vezes, a esta memdria individual e coletiva (presente na historia de
vida do pai ou mée violentos e nos costumes), uma intensificacdo da conduta
destrutiva, quando predomina o 6dio, 0 ressentimento, 0 abuso e a transgressao.
E 0 mundo da tragédia relacional. (VICENTE, 1994, p. 58)

Assim, a violéncia penetra suas vidas e envereda-se por caminhos tortuosos néo
permitindo que consigam unir as pontas dos seus problemas e compreender suas causas, Seus
sujeitos, seus lugares onde se tecem em redes. Percebem uma Unica ponta desse fio, uma Unica
saida: “toda delinqiliéncia, acabaria se os pais fossem mais rigidos com os seus filhos”.

Delingléncia, portanto, se resolve e se elimina no espac¢o privado, corta-se o “mal pela raiz”.



2- O Paar pelas criangas

Se essa rua, se essa rua fosse minha...

As criangas ndo estdo alheias a essas questdes e compartilham com os adultos seus
medos, angustias e ansiedades. A rua para elas, assim como para os adultos, representa a auséncia
dos servicos basicos e espaco de violéncia. Na rua dizem estar as “pessoas perigosas’:
“bandidos”, “vagabundos” e “moleques”, mas também, para algumas além de tudo isso, ainda é
espaco de brincadeira, de encontro com o0s seus pares, de preservacdo das brincadeiras
tradicionais, de um patriménio ludico, ou seja, espaco de dialogo com um passado de muitas
criancas, que apesar das proibicbes dos seus familiares, encontram formas de continuar
construindo as culturas infantis.

Em uma entrevista com grupo focal as criangas®® narram o que escutam os adultos

comentarem a respeito do conjunto e o que também presenciam:

Elias: Que é muita morte de ladrdo, muito assalto, inclusive, agora esse ano, tda tendo
muito. Essa semana td tendo muito assalto. Sdo essas coisas.

André: Muita morte.
P: Vocés tém medo dessas coisas?

André: Eu tenho.
Elias: Eu tenho, mas a gente ndo chega tarde. Eu entro cedo em casa. A mamde fala:

"Entra CEDO logo!”. Pra ter cuidado com o bandido.

A crianca também tem consciéncia de que a casa € um lugar de protecdo e de que € uma

das grandes vitima dessa violéncia, principalmente as meninas, como comenta Raiana, dez anos:

Aqui eu acho legal ds vezes assim, mas na maioria das vezes é muito violento.
Tem muito desaparecimento de criangas. E muito tiro assim... € muita violéncia aqui

no Paar. As vezes, assim, eu hdo gosto daqui... ds vezes, né. Mas, eu gosto de brincar

60 Elias (13 anos), André (12 anos).



aqui... € legal as vezes, mas tem uma hora que tem ladrdo pela rua e a gente ndo pode
brincar. A mde da gente manda a gente sair, ndo pode ficar pra brincar, tem que
ficar dentro de casa porque tem muita violéncia. Eu ja vi um homem dad tiro nas
pessoas e todo mundo corria assim. Eu ndo gosto disso. Mas eu escuto muito as
pessoas falarem do desaparecimento de criangas, do ladrdo que pega criangas e do

homem que faz maldade com as meninas.

Marina, oito anos, acrescenta:

Em casa brinca, na rua NAO. A mamde ndo deixa por causo do ladrdo. Tem o
homem que pega crianga. [...] Foi levando... ele matou a menina e deixou Id na maré
jogada. Coitada da menina [...] Quando ¢ a noite o ladrdo fica escondido... quando a

rua fica deserta.
A crianca também denuncia a auséncia dos servicos basicos:

Tem alguns problemas, assim, as ruas ndo sdo asfaltadas, quando chove as

ruas alagam, principalmente, essa aqui da escola. (Amanda, onze anos).

Dentro das escolas, compartilha a mesma aflicdo com os adultos devido a falta de

seguranca e desconfianca da acdo da policia:

Todo mundo as vezes que vem pra cd até com medo jd, principalmente, o
turno da tarde é muito mais perigoso do que o da manhd. Foram assaltados sexta-
feira, roubaram celular, dinheiro, todo mundo que tava aqui. Eles renderam e foram
embora, ndo aconteceu nada com eles. Os policiais chegaram sé depois que

aconteceu. (Vinicius, treze anos).



Desse modo, para as criancas, a rua se constitui espaco belicoso onde trafegam as
“populagdes perigosas” que invadem suas casas e a escola, véem também como espaco de
“vadiagem” onde estda o “moleque” misturando-se a toda desordem e portador de
comportamentos repudiaveis, porém muito do comportamento que atribuem ao “moleque” sdo
préprios das criancas, mas dentro de um contexto em que vivem, precisam ser negados para

poderem ser aceitos dentro das suas familias e das escolas. A esse respeito comentam®::

Arlindo: O muleque ¢é brincalhdo!

Carlos: E'M‘rado!

Célia: S6 arruma confusdo!

Cleiton: Brinca na rual

Moisés: Joga pedra na casa do vizinho!
Carlos: Rouba panela da casa do vizinho!
TODOS: (RISOS)

Mércia: So fala besteira!

Débora: Fala palavrdo!

Fabiana: NAO quer trabalhar, s6 comer e dormir!
TODOS: (RISOS)

Arlindo: Ndo arruma a cama que ele dormel

Carlos: Sé chega na hora da brocal®?

Outro grupo de criancas®® também complementa essas representacdes acerca do

“moleque que vive na rua’:

61 Arlindo (12 anos); Débora (11 anos); Carlos (13 anos); Beatriz (12 anos); Célia (10 anos); Pedro (9 anos); Cleiton
(12 anos); Moisés (11 anos); Genilton (10 anos); Celina (12 anos); Fabiana ( 10 anos); Marcia (12 anos).

62 No sentido de hora do almoco ou do jantar.



Mateus: Ndo quer nada com a vidal
Tiago: E preguigoso!

Edson: Joga pedra nos outros!
Edir: TU € assim!

TODOS: (RISOS)

Jorge: és_alien’re!

Janaina: E inxeridol!

TODOS: (RISOS)

Rosana: E atentado!

Vania: E irresponsdvel!

Zilene: E danado!

Cléa: E'@bar'bado!

TODOS: (RISOS)

Daiane: S6 gosta de ser o TAL!
Jorge: Da-lhe porradal

Edir: Estoura o beigo do outro muleque!
TODOS: (RISOS)

Mateus: Gosta de bater!

Tiago: S6 quer se amostrar!

Cléa: E mal educado!

Durante a entrevista as criancas estavam euféricas, foi um momento muito rico para a
pesquisa. Ao mesmo tempo que criticavam o comportamento do “moleque” demonstravam uma

certa admiracdo pela esperteza, pelo poder de desestabilizar a ordem estabelecida e apontavam

83 Mateus (10 anos); Tiago (11 anos); Edson (11 anos); Edir (12 anos); Jorge (12 anos); Janaina (10 anos), Rosana
(10 anos); Vania (12 anos); Zilene (11 anos); Cléa (12 anos); Daiane (10 anos).



umas as outras identificando quem apresentava tais comportamentos e respondiam com risos sem
agressividade. Ao afeicoarem-se pelo “moleque”, afirmam a especificidade da vida infantil, que

segundo Benjamin (1984, p 11):

[...] ndo representa uma miniatura do cosmos adulto; bem ao contrario,
0 ser humano de pouca idade constr6i seu proprio universo, capaz de incluir
lances de pureza e ingenuidade, sem eliminar todavia a agressividade,
resisténcia, perversidade, humor, vontade de dominio e mando [...] a criangca ndo
é¢ um Robson solitario e soberano, uma vez que toda evidéncia do seu
comportamento global é funcdo da luta de classes, todas as suas atitudes
enraizando-se nos contextos coletivos, historico-sociais.

E muito presente nos seus relatos a figura do menino que esta na rua e apresenta um
comportamento especifico. Nesse sentido, em uma entrevista com grupo focal® os interroguei

sobre a menina, se para eles existia a “moleca”, responderam que sim e a caracterizaram:

Milene: Ela sai pintadal

Norma: Se acha metidal

Marilena: Ela namora cedo!

Iraci: Se oferecel!

Nubia: Gosta de bater nos menoresl!
Wilson: Sé quer ser!

Jadson: Briga pelos meninos ho colégio!
Roni: E muito fofogueiral

Lia: Ela mata aula pra namorar!

A representagdao da “moleca” para essas criancas também associo ao alto indice de

prostituicdo infantil nas classes mais pobres e a precoce iniciacdo sexual em nossa regido

8 Vinicius (13 anos); Roni (9 anos); Ednaldo (10 anos); Breno (9 anos); Marlon (10 anos); Jadson (11 anos); Wilson
(10 anos); Milene (12 anos); Norma (12 anos); Marilena (12 anos); Iraci (11 anos); Nubia (10 anos); Dinair (9 anos);
Lia (9 anos); Sirlei (9 anos).



evidenciados nas pesquisas realizadas nos Gltimos anos®®. Seus relatos ddo testemunho de um
passado no qual estd assentada a historia de formacéo da sociedade brasileira e que emite 0s ecos
de um autoritarismo transposto nas mais variadas formas de violéncia nos nossos dias. Passado
este onde viveram meninos € meninas, “moleques” e “molecas”, sob o mando de brancos sobre
negros. Desempenharam papel de companheiros de brinquedo de meninos brancos, sendo eles
mesmos feitos de “cavalo” acoitados, objetos de jogos sexuais, pequenas amas, pequenos
trabalhadores, transmissores de recados, situacdes muito bem descritas por Gilberto Freire
(2004), em Casa-Grande e Senzala. Essas criancgas, no Brasil Império eram denominadas pelas

3

autoridades, pejorativamente, como ‘“vadios, moleques, mendigos”. Entre estas estavam as
meninas buscando meios de sobrevivéncia e, conforme Santos (2004 p. 218): “ora mendigando
pelas calcadas ou furtando pequenos estabelecimentos, ora prostituindo-se para obter o dificil
sustento”. Nessas condigdes, esses meninos € meninas, exerceram varias fungdes € ocuparam
lugares especificos na sociedade e teceram com suas maos um retalho da histéria.

Com a “Lei do Ventre-livre” e depois a “Aboli¢do”, muitos continuaram servindo seus
antigos senhores e, outros, na sua grande maioria, foram viver a miséria total e fizeram da rua
palco de encontro com todos “desertores”, “evadidos” e lugar de sobrevivéncia. Nessa época, o
Brasil ja familiarizava-se com a idéia de infancia moderna, sendo a construcao da especificidade
da infancia tomada a partir de padrbes de normalidade do comportamento da crianca burguesa na
emergéncia da vida privada. Nesse sentido, com base em Gouvéa (2003), espacos sociais como a
rua, nas cidades, passam a ser percebidos como nocivos a formacdo moral da crianca, que deveria

estar inserida no espaco doméstico. E, como observa Da Matta (1997, p. 58):

[...] até hoje a sociedade parece fiel a sua visdo interna do espaco da
rua como algo movimentado, propicio a desgracas e roubos, local onde as
pessoas podem ser confundidas com indigentes e tomadas pelo que ndo séo.
Nada pior para cada um de nés do que ser confundido como ‘gente comum’,
como ‘zé-povinho sem eira nem beira’. Nada mais dramatico do que ser tomado
como um ‘moleque de rua’; ou para uma moca ser vista como uma ‘mulher da
vida’ ou alguém que pertence ao mundo movimentado e do mais pleno
anonimato.

Desse modo, “moleques” e “molecas”, chegam aos nossos dias com seus corpos

aprisionados a toda forma de discriminacdo, de repulsa e marcados por sua inserc¢do social. S&o

85 Entre estas cito a de Gilberto Dimenstein, Meninas da Noite, 2000.



meninos € meninas, onde a rua se apresenta como Unica possibilidade de sobrevivéncia e, na
contra-méo de uma ordem estabelecida, constroem para si uma maneira de ser e de agir nesse
mundo como, poeticamente, Chico Buarque® compds: Uns atiram pedras, outros passeiam nus...
Eletrizados cruzam os céus do Brasil... E a criancada se alimentar de luz.

Seus relatos, portanto, denunciam a situacdo de pobreza que essas criangas estdo
expostas, como a exploragdo sexual infantil, a fome (pois “roubar a panela da casa do vizinho”
ndo se reduz a pura brincadeira), o abandono, a necessidade do trabalho, ou seja, a auséncia de
politicas publicas voltadas a crianca, ao adolescente e as suas familias.

Entre 0 medo da violéncia e o abandono que estdo submetidas, ainda véem a rua como
espaco da brincadeira, da poesia que um dia eu, Joca e tantas outras criancas fomos autores, da
experiéncia com o que parece insistir em ser eterno: as brincadeiras tradicionais. Um grupo de

criangas®’ ao ser interrogado sobre se brincavam na rua e de que brincavam, responderam:

Jairo: De petecal

Pablo: De bolal

Marcio: Eu gosto de brincar de bola também!
Julia: Queimadal

Paula: Pular cordal

Dara: Amarelinhal

Alana Cemitériol

Eliane: Eldstico!

Suas brincadeiras ddo testemunho de resisténcia em meio aos “escombros”, aos “restos”,
ao “desprezivel”. No momento da brincadeira na rua a crianga divide o espaco com 0s
“recusaveis”. Nao ¢ “filha” e nem “aluna”, ela ¢ o que ¢. Comparece com sua linguagem,
singularidade e totalidade. Ela ¢ para os adultos mais uma entre os ‘“condenados”, pois ao

aproximar-se dos “inuteis”, dos “inadaptados” e dos ‘“marginalizados”, burla as regras do

86 Compositor brasileiro.

67 Marcio (10 anos), Pablo (10 anos), Alana (12 anos), Jairo (10 anos), Eliane (11 anos), Dara (12 anos), Paula (9
anos), Jalia (9 anos).



aceitvel pela familia e pela escola e, entre tantas outras situagBes, comprova-se, segundo
Benjamin (1984, p. 14), que “As criangas fazem a historia a partir do lixo da histéria”, como se
disessem junto com Drumond (1973), em Flor e Nausea, “E dou a poucos uma esperanga
minima. Uma flor nasceu na rua!”.

Assim, ouvir as criangas sobre como percebem o conjunto habitacional, a rua e suas
brincadeiras, marcou um momento muito significativo para a pesquisa, pois também pude
compreender porque essas brincadeiras sdo tdo reivindicadas por elas dentro da escola nas aulas
de Educacéo Fisica, porém séo recusadas pelos professores e diretores, uma vez que as entendem
como “ndo-educativas”, “inferior”, ‘“ndo-importante”, “bagunga”, “barulhentas”. Quando o
professor de Educacdo Fisica permite-as ¢ taxado de “professor enroldao”, “mal formado”, “sem

29 ¢¢

conteudo”, “biqueiro”, “irresponsavel”.

3- As escolas: o castelo, seus muros e suas grades

Onde esta a margarida?
Ela esta em seu castelo.
Eu queria vé-la.

Mas 0 muro € muito alto.
Tirando uma pedra.

Uma pedra ndo faz falta...
(Cantiga de Roda)

Foi comum encontrar as escolas todas gradeadas, os muros altos e um clima de
inseguranga muito grande no seu interior. As grades e os muros ndo impedem que todas as
formas de violéncia que o conjunto esta exposto as invadam.

Ainda na fase de elaboracdo do projeto de pesquisa, uma professora dos primeiros anos
do ensino fundamental, de uma de suas escolas publicas, minha aluna em um curso de formacéo
de professores da educacédo basica, disse-me que houve um tempo em que as gangues invadiam
as escolas com paus e pedras, tercados e foices no horério de aula, do turno da noite, e acertavam
suas “rixas” com alunos. Os policiais entravam e levavam presos 0s alunos e 0s invasores.

O porteiro dessa mesma escola, ex-policial, relatou-me que muitas mortes aconteceram
na frente da escola, que alguns alunos j& morreram em confronto com a policia e que muitos

deles estdo presos. Segundo ele, hd pouco tempo um policial a paisana, cegou um aluno porque



tentou rouba-lo na frente da escola. O diretor da Unidade Administrativa da Seduc na &rea
relatou-me que novamente estdo vivendo as ameagas de invasdo das escolas pelas gangues. Os
professores e os diretores de algumas escolas estdo solicitando cerca elétrica, outros, dizem nao
querer ir mais para as escolas e, um grupo consideravel desses, quer fazer uma passeata até a
frente da casa do governador. Para ele, as grades e os muros, ndo resolveram o problema e muito
menos as cercas elétricas e as passeatas vao resolvé-lo, uma vez que nunca fizeram nada (disse
também se incluir) para discutir o que € essa violéncia, quais 0s mecanismos de intervencéo e de
como as escolas também contribuem para a reproducéo dessa violéncia.

Ainda, o diretor da Unidade Administrativa quando era diretor da “Escola Roraima”, em
conversa informal comigo, comentou que a escola ficava penalizada com o sofrimento da
populacdo e deixava o portdo aberto para os moradores se servirem do po¢o, mas considerava
complicado apesar de todo esclarecimento que tem a respeito da importancia da comunidade
local utilizar a escola que é sua, porque sao as mesmas pessoas que depois roubam a bomba de
agua e o que estiver acessivel. Observou que com um més de inauguracdo do laboratério de
informaética, teve a porta arrombada e todos os dezesseis computadores roubados. H& pouco
tempo havia encontrado buraquinhos no muro por onde passavam drogas para os alunos.

A droga também é um problema recorrente que envolve as criangas. O porteiro da
escola, anteriormente mencionado, conta que foi buscar um menino, aluno da escola, de mais ou
menos doze anos, estava uniformizado, completamente drogado e jogado nas margens de um rio

que corta o conjunto. Comenta uma mae:

Me mudei pra c& porque quando morei na Sacramenta meus filhos se
envolveram com amizades, com drogas, mas aconteceu aqui a mesma coisa.®

O diretor, anteriormente mencionado, na mesma conversa, disse-me sentir pouco apoio
dos professores para fazer um trabalho mais de perto com os moradores do conjunto, pois a
maioria estd desmotivada parecendo que nada mais vale a pena. Isso, segundo ele, envolve
salarios baixos, falta de valorizacdo profissional, m& formagdo académica e sentimento de
impoténcia diante da demanda de problemas que vao se colocando para a escola. Terminou sua
fala dizendo que o clima dentro da escola é muito ruim devido as desconfiangas, pois se

desconfia dos moradores, dos vigias da escola do entregador de gas, dos alunos, inclusive,

68 Resposta ao questionario.



ressaltou que um aluno confessou ter roubado a bomba de &gua da Ultima vez.

A diretora da “Escola Para”, Helena, relata em entrevista:

Nés conseguimos oito mil reais, ano retrasado, em dois mil e quatro, pros
muros que sdo baixos, né. A comunidade invade. Nés somos, digamos assim,
temerosos com a comunidade. Eles querem jogar bola, querem empinar pipa e tava
acontecendo, assim, deles ndo respeitarem quem passava na rua - os nossos alunos -,
eles jogavam pedra quem passava na rua, eles ndo podiam nem ficar na sala de aula
estudando, eles jogavam pedra, eles atingiam quem passava ha rua, ai, la vinha pra
escola, ai, reclamagdo. Nés tinhamos que explicar que ndo eram nossos alunos. Eles
estavam estudando. Eram outros alunos que pulavam o muro. E, nés ndo tinhamos

como aumentar esse muro.

Nos estudos de Sposito (2001), as discussbes sobre a violéncia nas escolas que
conhecemos hoje é um fenémeno relativamente recente no Brasil, vindo a aparecer na midia ha
mais ou menos trés décadas. No inicio da década de 1980 as escolas publicas passam a
reivindicar seguran¢a do poder publico devido problemas de depredacdo e entrada de “pessoas
estranhas”, sendo, geralmente, os proprios moradores do bairro, atribuindo-lhes a condicdo de
marginais ou delinguentes. As pesquisas sobre essa questdo também comecaram a analisar as
praticas internas dos estabelecimentos escolares produtoras da violéncia. Estes buscavam a
visualizagdo de um modelo mais democratico de gestdo das escolas, incorporando alunos, pais e
demais usuarios na tomada de decisfes. Porém, os casos de violéncia vém se tornando cada vez
mais intensos e dificeis de serem resolvidos, como os relatos demonstram. Hoje, nos dados
estatisticos apresentados pela referida autora, apontam as depredacdes, furtos ou roubos que
atingem o patriménio, as agressdes fisicas entre alunos e as agressdes de alunos contra 0s
professores. Ainda, segundo suas informacdes, o indice dos estados quanto ao vandalismo, furtos
e roubos, oscilam numa escala de 68% no Para, na regido Norte, a 33% em Alagoas, na regido
Nordeste. Para Sposito, aparentemente, nao existe correlacdo entre nivel de desenvolvimento

socioeconémico de determinado estado e os indices de depredacdo, mas a pesquisa verificou que



0s estabelecimentos escolares de maior porte (com mais de 2.200 alunos) e localizados nas
capitais, sdo 0s mais suscetiveis a essas préaticas.

Venho acompanhando ao longo da década de 1990, até os dias atuais aqui no Estado, as
discussGes sobre a democratizacdo da escola e percebo que muitos entraves a nivel local
impedem tal agdo. Nas minhas observac@es, muitos desses advém do proprio governo do estado
que ndo tem investido em acOes efetivas que envolvam as escolas nos seus aspectos
administrativo e pedagogico e trata a violéncia nas escolas apenas como “caso de policia”,
distribuindo policiais dentro das escolas e nas rondas por bairro. Dessa forma de intervencgéo
outras formas de violéncia vdo se desencadeando, como me narrou o diretor da “Escola

Roraima”:

Um dia dois alunos estavam brigando dentro da escola e o policial se dirigiu
aos alunos chamando-os de “elementos”. Algemou um deles para levar a delegacia. O
vice-diretor se aborreceu e disse ao policial que se fosse levar o aluno algemado
teria também que algemd-lo e levd-lo junto. E foram, aluno e vice-diretor, algemados
para delegacia. O policial, na sua maioria, ndo estd preparado para atuar dentro das

escolas.

Outro entrave € colocado pela propria Secretaria de Educacdo do Estado-Seduc que, em
consonancia, com os principios da administracdo publica gerencial do governo do Estado,
adotada no inicio dos anos noventa, em parceria com a Unido, estabeleceu diretrizes que
adequavam o setor pedagogico ao setor produtivo estimulando a interferéncia do setor privado na
realizacdo de projetos educacionais. Ao longo desses anos e, nos Ultimos quatro anos, aconteceu
dentro da Secretaria de Educagdo uma supervalorizagdo do seu setor administrativo em
detrimento do pedago6gico. Com isso houve um aumento de profissionais como: economistas,
contadores, administradores de empresas, arquitetos e outros dessas areas afins que assumiram
cargos afeitos ao administrativo, mas também passaram a responder pelas questdes pedagdgicas,
uma vez que também ocorreu a diminuicdo de pedagogos, sociologos, psicologos e profissionais
das licenciaturas. Como resultado disso, € praticamente inexistente dentro das escolas a presenca

do setor pedagoOgico da Secretaria. N&o presencio estudos sobre curriculo, avaliacdo, gestéo,



projetos pedagogicos e culturais, ou seja, assuntos que ajudariam as escolas entender seus
problemas e buscar solu¢fes conjuntas. Estas, por sua vez, na sua grande maioria, funcionam
apenas com um diretor e alguns poucos funcionarios de apoio. Nao tém os profissionais previstos
pelo Regimento Interno das Escolas Estaduais, como: vice-diretor, supervisores e orientadores
educacionais.

N&o existe uma politica de incentivo e de esclarecimento por parte da Secretaria de
Educacao a eleicdo de diretores prevista no Plano Estadual de Educacdo do Estado. Ainda, muita
das vezes, o cargo desses profissionais € conseguido através de acordos politicos entre os partidos
da coligacdo hegeménica do poder executivo. Considero esse ponto também um grande entrave
para o processo democratico, pois o diretor fica devendo satisfaces a quem lhe confiou o cargo,
enquanto essas satisfacdes sdo de direito da comunidade escolar, como comenta em conversa

informal Joana, diretora da “Escola Amazonas™:

Eu consegui ficar aqui na diregdo da "Escola Amazonas” através do Doutor
Jader Dias que é advogado e Secretdrio de Habitagdo da Jurisdigdo de Ananindeua

e do Chefe da Casa Civil, que é do Partido Verde. E, agora, sdo nossos parceiros.

Um outro entrave diz respeito também a concepcdo conservadora de gestdo da escola
que muitos diretores tém, concentram o poder e descentralizam as atividades, exercem o controle
do espago e dos sujeitos que lhe devem pedir licenga para entrar. A escola passa a ser sua “casa”,
aquela que “abriga iguais” ¢ afasta o “diferente”. Este ultimo, nao passa da cal¢ada, do muro, da
grade, fica na rua, como explica Da Matta (1997 p. 54): “Porque se o local de trabalho ¢ uma
casa, isso € sinal que os patrdes sdo pais (as palavras tém a mesma raiz) e seus empregados sao
seus filhos (ou suas mulheres)”.

Desse modo, ndo existindo nenhuma acéo, ou melhor, interesse politico por parte do
Estado em efetivar os principios da gestdo (vou ser bem redundante porque é o que escuto todos
os dias no meu local de trabalho) democratica, compartilhada, participativa, igualitaria,
descentralizada, coletiva, etc., previstos na Constituicdo Federal de 1988, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996, e se analisarmos bem estdo presentes nos direitos da

Crianca e no Estatuto da Crianca e do Adolescente, esses diretores conservadores encontram



campo livre para abrir as “portas” da sua “casa” (da escola) para quem e quando quiser, como

comenta em entrevista Samuel, Orientador de Patio da “Escola Para™:

Uns meninos entravam pra jogar bola e comegaram a jogar pedra e, ai, a
diretora foi reclamar e eles desrespeitaram ela, ai, ela me falou que ndo queria mais
a bola no final de semana. Mas, um dia eles me pediram e eu deixei sem a diretora
saber e, ai, eles entraram e jogaram lama na parede. Mandei eles se retirar e ndo

voltaram mais. Agora, ndo pode mesmo. Nds temos que fazer o nosso trabalho.

Contra também esses meninos 0s muros sdo levantados, janelas e portas sdo gradeadas e,
mesmo Samuel dizendo “eles ndo voltaram mais”, as escolas ndo se ddo conta de que esses
mesmos meninos voltam com as suas “pedras”, suas “armas”, suas metralhadoras cheias de
magoas (Cazuza®) para devolver a “lama na parede” de um terreno movedico que o poder
publico insiste em reserva-los. Enquanto o Estado ndo atribui importancia a violéncia nas escolas
€ apenas trata como algo menor, mas precisa discursar o projeto da “Escola em prol da Paz”, os
funcionérios tém que fazer o seu trabalho, como diz Samuel, e as criangas necessitam resistir
atirando e retirando as pedras nesse ¢ desse muro em busca da “margarida”, isto €, de uma escola
que cultiva o respeito, o sentimento de pertencimento, a beleza do encontro, das diversidades, das
brincadeiras, sejam dos adultos, ou das criancas. A margarida ndo é flor de cativeiro e, sim, do
campo, aberto!

Que violéncia é essa que impede as criancas de verem a “margarida” que poderia
enfeitar e mudar o espaco das suas casas, das ruas, das pracas, das escolas, dos seus brinquedos e
brincadeiras, proporcionando um clima favoravel ao cultivo de novas “margaridas”? Penso que
esse impedimento instalado na vida dessas criancas e desses adultos, narrados ao longo dessas
paginas, atende a uma dindmica entre dois sistemas distintos relacionados de forma direta com a
producdo dessa realidade: um é processo e outro € o que ja estd configurado, isto &,
territorializado, visivel na realidade. O entrecruzamento destes configuram uma microfisica da
violéncia que viola os sentidos em relacdo ao outro. O processo consiste na estruturacdo dos

mecanismos de exclusdo decorrente do fracasso do modelo de desenvolvimento econémico

89 Compositor brasileiro.



implementado no Brasil, que tem suas raizes fincadas em histdrias e espagos estrangeiros e
naquilo que aprendeu a fazer de pior: produzir “desfiliados”, romper com as relacdes de
alteridade e dilacerar o vinculo entre o eu e o outro.”

Em fungdo disso, a posi¢ao dos “desfiliados” na sociedade, caracteriza-se nas formas
aqui expostas, como: a desigualdade de oportunidades de vida, isto é, um acesso desigual a
recursos e uma vivéncia de situagdes sociais desiguais, as quais se materializam na precariedade
da saude, habitacdo, trabalho, educacgéo, seguranca, informacdo e conhecimento e na fragilidade
das relacOes de sociabilidade.

Ficar com o precério significa sobreviver com as sobras, com os trapos, com o residuo,
com as migalhas daqueles que agambarcam o todo. Em decorréncia disso, na vida cotidiana dos
moradores do conjunto Paar, realiza-se uma inter-relacdo entre mal-estar, violéncia fisica e
simbdlica e sentimento de inseguranga diante da “seguranca publica” (?!). Assim, ficar com 0
precario ¢ estar desprovido das condi¢gdes de “amadurecimento”, como refere Heller (2004, p.
19). A exclusédo dessa condi¢do, no seio desse grupo, € a expressdo, portanto, de uma sociedade
violenta que se reproduz a partir de uma logica perversa que mantém a desigualdade atraves da
producdo de uma cidadania danificada™. Nesses termos, vejo esses sujeitos expostos a uma
violéncia que lhes danifica o corpo, a carne, a alma e arranca a “margarida” pela raiz e deixa o
vazio, o deserto, e coloca em divida a esperanca do gérmen de uma outra histéria possivel.

Em tais condi¢des de vida, a violéncia compde um territério no plano do visivel. Por
assim entender, situo o conjunto Paar ndo como uma ilha, mas como um espaco que faz fronteira
e comunica-se com todas as esferas dessa sociedade. Aqui, no estado do Para, ainda vivemos,
vergonhosamente, a escraviddo no campo de adultos e de criancas. Uma histéria de desigualdade
e de desumanizacdo entranhada nos primordios da formacdo da sociedade brasileira e que vem
beneficiando ao longo dos séculos a parcela privilegiada dessa sociedade. Por isso as “chacinas”
e os “massacres” nos sao familiares. No ano de 1996, menos de um ano depois da “Chacina do
Paar”, o Para viveu o “Massacre de Carajas” resultando na morte simultinea de dezenove
trabalhadores rurais e dezenas de feridos por policiais militares e todos foram absolvidos pela

justica paraense. A morte “por encomenda” de trabalhadores rurais e de suas liderancas ¢

70 Este é um olhar que tomo como referéncia ao longo deste estudo.

"1 Expressdo por mim criada a partir das minhas observagOes empiricas e das leituras acerca da critica que Adorno
(2003) faz ao utilitarismo e das discussdes de Da Matta (1997) sobre “A questdo da cidadania num universo
relacional”.



constante e seus mandantes vivem impunemente. Segundo Marcilio (2006), o Para é o estado que
tem a maior variedade de casos de exploracdo sexual de criangas e adolescentes: leildes de
meninas virgens, prostituicdo de adolescentes entre dez e quinze anos, estupro, incesto, abuso
sexual de menores, seducdo. S&o, portanto, situacdes de extrema violéncia banalizadas pelo poder
publico como se nada acontecesse, nada tocasse.

Essa omissdo das autoridades publicas em favor dos que detém as riquezas, autoriza que
as “chacinas” e os “massacres” continuem com a exposi¢do de corpos danificados, corpos
condenados, como espetaculo, revestidos da justificacdo moral ou politica do direito de punir,
sendo impossivel ndo deixar chagas abertas produzindo um dano social, atuando sobre espacos
abertos: excluindo efetiva ou simbolicamente, até a prescricao de estigmas e fertilizando terrenos
para 0 microdespotismo.

Dessas acepcOes, penso que compreender a forma como o conjunto Paar esta ocupado e
como o cotidiano ali se produz, requer uma analise da exclusdo nas entrelinhas também da
distribuicéo desigual das riquezas que se materializa de véarias formas e uma delas é a distribuicéo
desigual dos espacos urbanos da cidade. Pois, seria quase impossivel a violéncia ndo fazer
morada em um local onde a maioria das pessoas ndo tem acesso a renda e onde o capital esta
presente na mais infima necessidade remexendo as chagas e enfragquecendo vinculos afetivos.
Assim, viver nesses espagos implica sobreviver da pobreza revelada na insuficiéncia de renda
como fruto dessa cidadania danificada e de acesso a servicos publicos sem qualidade.

Dai, percebo uma crise instalada nas instituicdes mais préximas das criancas do conjunto
Paar: a familia e a escola. Com o enfraquecimento desses vinculos, pais e professores perdem a
autoridade e abrem espaco para a educacdo autoritaria. Sendo assim, a violéncia elemento
estruturador e organizador das relacdes e da superacdo dos conflitos. As criangas também se
desvencilham das brincadeiras populares que s6 tem um brilho especial quando brincadas na rua,
uma vez que passa ser palco de uma violéncia gestada nas durezas da vida. Nessas condi¢des, a
familia e a escola, produzem nessas pessoas um sentimento de ndo-pertencimento, pois se assenta
em um local antinatural que repercute os efeitos dessa violéncia. Estabelece, dessa maneira,
incertezas e tensdo no cotidiano dessas institui¢oes.

Nas minhas experiéncias profissionais observo a presenca de uma ideia de violéncia na
escola como uma situacdo onde a escola e o0s professores sdo vitimas e 0s jovens sdo autores da

violéncia. E, sem o questionamento dos mecanismos de producdo da violéncia tanto no campo



macro quanto no micro, desconsideram que estes jovens também s&o vitimas de um tratamento
autoritario instalado na cultura da escola que os impedem de habité-la, de ver a “margarida”.

Em suma, a partir dessa reflexdo falo da violéncia na e da escola e da e na familia tecida
na teia de uma crise societaria, alojada na cultura, na ética, na politica, influenciando o curso das

suas organizacdes e instituicdes e promovendo suas “faléncias”, ou a cidadania danificada.

4- O local da palavra

Palavra viva

Palavra com temperatura, palavra

Que se produz

Muda

Feita de luz mais que de vento, palavra.
(Chico Buarque)

Como diz Larrosa (2002, p. 21): “O homem ¢é um vivente com palavra E isto nédo
significa que o homem tenha a palavra ou a linguagem como uma coisa, ou uma faculdade, ou
uma ferramenta, mas que ¢ o homem ¢ palavra, que 0 homem ¢ enquanto palavra”. A palavra é o
nosso guia, € como ima que atrai nossos pensamentos e dao sentido ao que somos e ao que nos
acontece. Com as palavras nos colocamos diante dos outros, do mundo e de diante de nos
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mesmos. O homem, portanto, ¢ o “local da palavra”, “palavra viva com temperatura feita de luz”.

4.1- “Escola Amazonas’:

a) Adiretora e a escola: suas historias.

Eu sempre fui uma crianga que queria mais, queria ser diferente
das criangas do meu tempo, talvez pela situagdo bem pobre. Entdo, um dia eu
disse pro meu pai que eu queria ser diferente.

Sempre uniformizada, blusa branca e calga comprida azul de malha, um jeito apressado e
tentando dar conta de muitas coisas ao mesmo tempo dentro da escola, assim me encontrei varias
vezes com Joana. Quarenta e dois anos, nasceu e morou até os sete anos com seus familiares (pai,
mée e oito irmdos) no Nordeste do Brasil, no interior do estado do Maranhdo, lugarejo que

sobrevive do extrativismo do coco babacu. Ao longo da sua fala repete enfaticamente que teve



uma infancia pobre parecendo-me como algo que muito lhe incomodou, fator de separacéo da
familia ainda menina. Refere-se ao lugar onde nasceu como uma “comunidade carente” de
pessoas muito pobres. A maioria das suas colegas de infancia que ficou la tem muitos filhos e
vive uma situacao de miséria total.

Foi nesse lugar, caracterizado como “carente” por Joana, que diz ter sido de fato crianca:

porque eu pude viver uma infancia tfomando banho de rio, pescando, andando de
canoa, subindo nas drvores, cuidando dos bichos, cuidando da nhatureza . [...] Entdo,
crianga, eu sempre digo e volto a frisar, que de fato eu fui crianga quando eu pude

brincar de... [...] brincar na areia, correr e me jogar no rio, pescar, andar a cavalo.
Aos sete anos Joana veio morar em Belém com uma tia sua, que segundo ela possuia
uma situacdo financeira boa. Mudar-se para Belém possibilitou freqlentar uma escola pela
primeira vez, poder ter uma boneca de verdade, livros, roupas. O fato de encontrar uma familia
que lhe acolheu, oportunizou-lhe “ser alguém”, mas relembra emocionada que a melhor fase da

sua infancia foi dos cinco aos sete anos porque estava junto da sua familia e justifica a sua saida

do interior do Maranhéo: pela situagdo que a gente vivia na época, o meu pai ndo tinha
condigdes de me ajudar e eu sempre fui uma crianga que queria mais, queria ser
diferente, talvez pela situagdo bem pobre (CHORO). Apesar da saudade que sentia da sua
familia e de uma afetividade que ndo encontrou nessa sua nova familia, como relata: na verdade
a minha tia ndo era minha mde e, os filhos, ndo eram meus irmdos (CHORQ), percebi
que para Joana ter acesso ao que néo tinha foi mais importante. E tudo a minha tia comprava
de melhor para mim e isso fez com que os meus sonhos da minha infancia bem
pobre... (CHORO) pareciam se realizar. Passa a vé afetividade nas coisas que comega obter:
tudo para mim era uma novidade: um caderno novo, um Idpis uma mochila [...] porque
tudo eu tinha com muito carinho: meu primeiro ldpis, meu primeiro caderno, meu
primeiro picolé, eu nunca tinha comido picolé, né, porque na minha cidade ndo tinha

energia.
Para Joana, a familia da sua tia era uma referéncia de “familia estruturada”, pois possuia

um bom poder aquisitivo e intelectual e diz ter se espelhado muito nessas pessoas, cita um primo



que era professor de matematica e uma prima que era Assistente Social e muito admirava seus

discursos, batizou-a e passou ser sua madrinha. O fato de ndo ser batizada para Joana também

parece vincular a sua pobreza, comenta baixinho: eu nem era batizada. Também tinha
obrigac6es com essa familia: cuidava da casa, cuidava das coisas, mas tudo era assim

com muita satisfagdo. Depois que a madrinha casou, foi morar com ela para ajuda-la, mas diz

que sempre a incentivou fazer um curso superior.
Ao referir-se as suas experiéncias de escola lembra com muita satisfacdo, pois amava

seus professores, gostava de participar de todos os eventos da escola e diz ter sido uma aluna

eficiente. A educagdo era, assim, algo... cada hora era diferente pra mim nessa
construgdo de tudo aquilo que um dia eu sonhei. Estudou todo o ensino fundamental e
médio em escola publica. No ensino médio cursou o magistério. A minha tia queria que eu

fizesse o magistério, porque eu tinha que ser professora. Mas, lembra de quando era
crianca brincava de ser professora e advogada. Sendo esta ultima profissdo sua primeira tentativa
de ingresso na universidade. Logo apds o término do magistério, passou a freqiientar uma escola

privada bem conceituada no mercado de Belém para cursar preparatério vestibular. A minha tia
pagava porque ela percebia que eu tinha um sonho, uma vontade de mudar, uma

vontade de melhorar. Prestou vestibular para o curso de Direito em uma universidade publica,

mas ndo foi aprovada, vindo cursar depois Ciéncias Sociais em uma universidade privada entre as
que tém uma mensalidade mais caras de Belém atraveés do crédito educativo financiado pelo
governo federal. Pareceu-me que para Joana 0 ingresso no ensino privado significou um novo

momento de deslumbramento devido o contato com pessoas que ndo faziam parte do seu grupo

de convivéncia. A cada hora era sé, vamos dizer, escolas onde as elites da sociedade

paraense estavam instaladas. Percebi na maneira como Joana fez essa fala como se esse

espaco tivesse uma importancia maior devido a presenca dessas pessoas.

No ultimo ano de faculdade conseguiu um contrato de professora temporaria para
trabalhar em uma escola puablica estadual, ministrando a disciplina Histéria e, depois, Estudos
Amazonicos e Sociologia, todas para o ensino médio. Com o titulo de graduada em Ciéncias
Sociais, Joana se define como historiadora, socidloga e cientista politica. Para Joana, obter um

curso superior significou realizagcdo de um sonho e também se diferenciar das pessoas que ainda



estdo no lugar onde nasceu. Acredito que todas as coisas que vieram me acontecendo,
acho que ja estavam nos planos de alguém, ou hos meus, ou de algo superior, mas que
tudo deu certo: o meu sonho.[...] Hoje quando volto na minha comunidade, eu sou a

primeira pessoa que tem nivel superior (CHORO).
Logo que comegou a trabalhar como professora temporaria do estado, por volta de 1990,
quando a Cohab estava cadastrando os moradores e “organizando” o espago do conjunto Paar, em

decorréncia do movimento de “invasao”, uma amiga de trabalho a convidou para obterem um

terreno e aceitou o convite: Pensei que seria minha primeira atitude em relagdo a minha
independéncia e cheguei com a minha tia e falei que eu vinha pro Paar, né, que foi

pra ela assim uma coisa, porque... Segundo Joana, a tia considerava que tinha tudo, mas

parecia que ndo a satisfazia e também o Paar ndo seria um lugar para morar uma pessoa como ela.

Conseguiu um terreno de 400 m2 e, por volta de 1991, construiu o prédio para residéncia
prépria e depois improvisou alguns compartimentos para aulas particulares. Nessa época fez parte
de um grupo de pessoas do conjunto que organizaram um centro comunitario com tendéncia de
esquerda, ligado ao PT (Partido dos Trabalhadores). Em 1998, ainda residindo no prédio, ja tinha
uma escola particular de Educacdo Infantil (do Maternal a Alfabetizacdo) com quatro salas.
Depois ampliou para nove salas de tamanhos diversos, variando entre 4/4m, 5/5m e 4/3m e
estendeu até a quarta série do Ensino Fundamental e mudou-se para uma casa localizada na
mesma rua da escola. Em 2004, ap6s alguns problemas financeiros, firmou convénio com a rede
estadual de ensino e comprometeu-se com os “responsaveis” pelas criancas em manter a
qualidade da escola. Hoje, recebe uma complementacdo de carga horaria no seu contrato de
servidora temporaria para exercer o cargo de diretora da escola, cargo garantido pelo titulo obtido
no curso de especializacdo em Gestdo Escolar em uma universidade privada. Diz exercer a
administracdo da escola sozinha porque ndo tem vice-diretor, pessoal de secretaria, supervisor e
orientador educacional e, devido o destrato do pessoal de apoio (merendeiras e serventes),

também realiza essas atividades.

Na passagem da escola privada para escola pablica, Joana viveu alguns problemas: Nés
temos mais ou menos quinze anos aonde a "Escola Amazonas” veio, principalmente,

por um caminho da drea particular aonde nds tivemos inimeros problemas é...



problemas em relagdo a justica do trabalho porque nés ndo podiamos pagar o saldrio
da categoria que € hoje quase oitocentos reais e, nds pagdvamos, ha época, apenas
é... 0 piso hacional. E isso, nés tivemos problemas. Quando esses professores sairam,
que colocaram a escola na justiga/ aonde eu tive que dar parte do meu saldrio
durante... eu acho que uns trés anos. [..] E.. a partir do momento que a gente
assumiu essa parceria também com o Estado, né, acredito, que foi, assim, positivo,
porque deixamos de ter encargos sociais que sdo inimeros [..] Eu ndo poderia, na
época, cobrar dos meus alunos uma mensalidade entorno de cem reais, porque a
maioria dos nossos pais estavam, estdo desempregados. A realidade continua a

mesma coisa no Paar, ndo mudou muita coisa, entdo, fica dificil.

Segundo Joana, durante os anos que a escola funcionou como privada, foi considerada a
melhor escola, atendeu os filhos de familias que tinham situaces financeiras melhores do
conjunto: pequenos comerciantes, donos de lojas, mercadinhos e policiais. Ressaltou em uma das

entrevistas que, quando a escola passou a ser conveniada com o Estado, comprometeu-se com

essas familias em manter a “qualidade” da escola, comenta: [..] nés tinhamos algumas
criangas da rede particular que tfinham uma situagdo boa, vinham todo dia de Kombi,
mas, nem por isso, porque passou para o Estado, é uma escola.. que eu tenho
colocado muito pra comunidade: ndo € o Estado em si, mas a forma como as pessoas

estdo gerenciando.

Joana considera as escolas estaduais mal administradas, desorganizadas e 0s seus
professores sdo irresponsaveis, por isso ndao desenvolvem um bom trabalho. Informacdo que
preenche a sua pausa ao referir-se as escolas do estado. Para a diretora, a “Escola Amazonas” ¢é
organizada e bem administrada porque mantém os mesmos procedimentos de quando era privada
e por isso é a melhor escola estadual do conjunto, qualidade confirmada, segundo ela, pela
procura por vagas na escola que tem aumentado a cada ano que passa e pelos prémios que tem
recebido. Em nenhum momento associa a eficiéncia do seu trabalho ao Estado, pelo contrério,
tece criticas a falta de apoio, a auséncia de politicas publicas, aos baixos salarios, aos contratos

temporarios dos professores e ao modelo empresarial de educacdo, mas concorda com o contrato



terceirizado que o Estado vem fazendo de merendeiras, pessoal de limpeza, vigias e porteiros
porque acredita que o servidor terceirizado tem mais responsabilidade, cumpre horario e realiza
seu trabalho com mais eficiéncia devido correr risco de ser demitido. Também vé uma certa
facilidade em obter o trabalho das professoras temporarias nas atividades de secretaria e de outras

dentro da escola, pois temem perder o emprego e, na hora de enviar o0 nome a Seduc para 0

destrato, pode prorrogar enviando o nome de uma outra professora que se exime desse trabalho: a
maior parte dos nhossos professores, sdo tempordrios, né, e a gente tem uma
FACILIDADE nesse sentido, até porque... esse “ser tempordrio” €... ainda, pra ele...
ele fica nesse impasse, né, “vou sair, ndo vou sair”. Entdo, ele dda uma... né. Pra que

ele fique, as vezes, a gente pode interferir pra que ele fique, a gente interfere.
Joana diz hoje sentir muita admiracdo pelo livro de Bob Briner Os métodos de Administracéo de

Jesus’? : trata de uma visdo de Cristo como o melhor administrador que jd existiu na
histéria, porque ele delimitou o tempo de tudo, pra tudo tem uma hora certa e, caso
esses hordrios ndo sejam cumpridos, tem a punigdo. E, tem que punir! Ele era tdo
bom administrador que sabia até quem o traia (RISOS).

Orgulha-se muito de ter podido construir a escola: a "Escola Amazonas” tem uma
histéria também feliz, porque ela foi construida também com luta, com a construgdo
do Paar, vamos dizer, assim, que o Paar poderia ser o macro e, a "Escola Amazonas”,
o micro. Entdo, o Paar sendo a célula maior e a "Escola Amazonas”, o micro. Entdo, o

Paar sendo a célula maior e a “"Escola Amazonas”, uma particula. Na verdade, Joana

associa sua luta pela construcdo da escola a luta dos moradores nas melhorias habitacionais do
conjunto, que para ela ambos sdo exemplo de sucesso e cita o fato do conjunto estar mais bem

estruturado, em termos de equipamentos publicos, do que outros bairros mais antigos de Belém e

o fato da sua escola ser a melhor escola publica da area: O Paar estd melhor que a

2 BRINER, B. Os métodos de administracéo de Jesus. Traduzido por Milton Azevedo Andrade. Séo Paulo, Mundo
Cristdo. Col. Sabedoria e Neg6cios, 1997. “Se vocé realmente deseja ser bem-sucedido na vida e nos negdcios,
estude, aprenda e aplique Os métodos de Administragdo de Jesus”. Briner é presidente da ProServ Television, Inc.
com experiéncia em marketing e em negocios internacionais e membro de diretorias de organizagdes civicas e
filantropicas.



Marambaia [..] A cada hora vejo que a escola é um reflexo dentro da comunidade.
Nds, em dois mil e quatro, recebemos prémios pela Camara Municipal de Ananindeua-
Pa, pelo PV (Patido Verde) [..] recebemos esse ano um premio “Escola Cidadd", prémio
dado pela prépria comunidade, pelo presidente do Centro Comunitdrio do Paar e,
recebemos, essa semana, um premio do Unicef, um diploma pelo nosso trabalho junto
a comunidade. Diz que a escola realiza uma gestdo democratica, havendo a participacdo de
todos 0s segmentos nas atividades que realiza e voltada-se & preparagdo para o trabalho, isto é: o
trabalhador que o Brasil precisa, para a vida e para a formagdo de futuros cidaddos

criticos.
O fato de a comunidade reconhecer o bom trabalho que a escola realiza, encarrega-se de

divulgar o seu trabalho: teve uma Ong aqui (Americana) que as pessoas vieram conhecer
o Paar e falaram da "Escola Amazonas” e ela veio até aqui a escola. Nds temos uma
fita é... falando sobre a educacdo da "Escola Amazonas” , do Paar, da construgdo da
historia, até na Califérnia, né, entdo, a gente ja td além dos muros do Brasil, né. Isso
é positivo porque a maior parte das pessoas que vieram nesse passeio até o Paar, sdo
médicos e advogados bem sucedidos nos Estados Unidos que ajudam as comunidades

carentes, né, eles sdo evangélicos.

Segundo Joana, a escola recebe prémios porque sempre mostra o trabalho realizado as
autoridades. Realiza eventos publicos fora da escola e preocupa-se com a decoracdo e com as

roupas das criancas e, nesses eventos, duas meninas, alunas da escola que fazem balé, sempre se

apresentam com roupas caras, justifica: porque entendemos que ndo € porque nds somos
POBRE que tudo tem que ser pobre, miserdvel. Ndo é porque a gente mora numa
comunidade carente que tudo tem que ser FEIO, tem que ser SUJO. [...] a estrutura
da escola, que veio de uma historia de educagdo particular, é boa dentro da
comunidade [..] porque nés temos que mostrar as nossas agbes ds autoridades

politicas pra que elas percebam que ndo é s6 porque o Paar é o Paar que sé tem



bandidos. Em uma conversa informal Joana tece um comentario que complementa essa sua fala:
aqui ho Paar ndo tem sé crianga FEIA, como todo mundo pensa ld fora, tem crianga
bonita, veja a foto dessa menina’3, eu acho ela linda parece uma européia. Quando a
escola era privada eu escolhia as professoras de rosto bonito, porque entendo que

as criangas gostam de professoras bonitas, jovens. E apresentou-me uma professora
branca, cabelos aloirados, olhos claros e com mais ou menos uns vinte e cinco anos que escolheu
para trabalhar na escola.

As investidas de Joana na “Escola Amazonas” parecem revelar uma luta para ir além dos
limites da pobreza ali instalada e construir o “diferente” tdo enfatizado por ela, que lhe
acompanha desde a mais tenra idade.

Joana ndo casou, ndo teve filhos e mora sozinha.”

b) A situacdo da escola

Entendendo situacdo como as condi¢des basicas de funcionamento da escola, entre estas,
as provindas dos recursos do Estado e as subsidiadas pelos recursos gerados na propria escola,
assim como o quadro de professores e dos demais funcionarios, demonstro com o que a “Escola

Amazonas” contava em 2005.

3 Mostrou-me a foto de duas meninas, bem vestidas e disse que a roupa de uma delas a mde mandou da Espanha.
S&0o roupas que as criangas que tém um poder aquisitivo melhor vestem para se apresentar nos eventos publicos da

escola.Vérias vezes insistiu em dar-me as fotos dessas meninas para colocar no meu trabalho dizendo: leve e

mostre Id na Universidade que aqui também tem crianga bonita. Nessa escola encontrei alguns casos de
mées e pais que deixam seus filhos para trabalhar em outros paises no trabalho precéario, como Japdo, Suriname e
Espanha. Situacdo recorrente em todo Brasil nas classes mais pobres. Joana apresentou-me orgulhosa um garoto, de
mais ou menos trés anos, filho de um senhor que trabalha no Japdo. Penso que para Joana esse fato valoriza a escola.

" As entrevistas com Joana aconteceram sempre na sua sala na escola, em datas e horarios marcados por ela e era
€Omo se eu ndo estivesse presente, parecia que concedia uma entrevista pablica e sempre dirigia as expressdes: “eu ja

EEINNT EEENNTS

falei para a Socorro”, “a Socorro ja viu isso”, “a Socorro ja conversou com...”. Demonstrava muita preocupagdo com
a qualidade do seu discurso e, ao final de cada resposta sua, interrogava-me: e ai, ficou bom o que falei? Vocé
gostou? E isso mesmo? Serd que ficou legal? Esses momentos constituiram-se de esforco seu por um

“desempenho” (GOFFMAN, 1985) que lhe fornecesse respostas satisfatorias, ou seja, ratificagdo dos prémios que
vem recebendo pelo trabalho desenvolvido na escola.



Em 2005, a escola possuia 781 alunos, sendo 150 na Educacdo Infantil (do Maternal &
Alfabetizacdo) particular, com 03 professores pagos diretamente pela diretora; 400 de primeira &
quarta seéries do Ensino Fundamental e 231 na Educacdo de Jovens e de Adultos-EJA, estaduais,
com 20 professores contratados, temporariamente, pelo Estado. Entre estes apenas 08 possuiam
nivel superior e 02 destes trabalhavam com o Ensino Fundamental. Todos os funcionérios de
apoio (serventes, merendeiras, porteiros e vigias) eram contratados pelo Estado de uma empresa
terceirizada, porém nao contava com todos. O quadro administrativo era composto apenas pela
diretora. Seu espaco fisico dispunha de nove salas de aulas dispostas em dois pavimentos, entre
estas, trés eram da Educacéo infantil, restando seis para o Ensino fundamental, funcionando em
dois turnos, manhd e tarde; uma cozinha; dois banheiros; uma sala da diretora, onde se
guardavam livros, cadernos das criancas e documentos da escola, também servia de Secretaria e
duas areas livres. Todo prédio construido em alvenaria.

Os equipamentos (mesas e cadeira, armarios, arquivos, material de cantina) estavam em
bom estado de conservagdo. Ndo possuia computador e nem maquina de escrever, o trabalho de
secretariaria era realizado manualmente. Segundo Joana, a escola ndo sofre com invasoes,
assaltos e apedrejamentos, porque conhece um “assaltante” que mora atras da escola e pede para
ele reparar a escola.

Além do pagamento dos professores e dos funcionérios (serventes, merendeiras,
porteiros e vigias), recebe um fundo rotativo, semestralmente, no valor de quatrocentos reais
destinado a limpeza e manutencdo do prédio. Devido problemas com a documentacdo da escola,
ainda ndo recebe as verbas do PDDE™ do governo federal, comum a todas as escolas publicas,
que seria em média quatro mil reais ao ano. Também, através das verbas estaduais, Fundo
Rotativo, tem direito a servigos elétricos e hidraulicos, aos equipamentos de sala de aula, cozinha,
diretoria e secretaria, pagamentos de luz e &gua. No momento, Joana esta pleiteando, junto a
secretaria de Educacdo do Estado, o aluguel do prédio no valor de dez mil reais.

Do Estado as criangas recebem os livros didaticos e a merenda escolar.

5 O PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola) é um programa federal implantando, desde 1995, pelo Ministério
da Educacdo e executado pelo FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento). Baseia-se no principio da
descentralizacdo da execucdo dos recursos federais destinados a educacdo fundamental. O dinheiro pode ser utilizado
respeitadas as categorias econdmicas de custeio e de capital nas seguintes finalidades; aquisicdo de material
permanente, manutencdo, adaptagdo, conservacdo e pequenos reparos da unidade escolar, aquisicdo de material de
consumo necessario ao funcionamento da escola, avaliagdo da aprendizagem, capacitacdo e aperfeicoamento de
profissionais e desenvolvimento de atividades educacionais. Os recursos sdo movimentados pelo Conselho Escolar a
partir da definicdo das prioridades.



4.2- “Escola Pard”:
a) Adiretora e a escola: suas historias.

Eu tava saindo da faculdade [...] na teoria E muito diferente da
prdtica [...] a escola é muito diferente daquilo que vocé almeja, daquilo que
vocé entende que seja escola. A organizagdo, a estrutura, o amparo do érgdo.

Helena, cinqlienta e oito anos, uma expressdo fechada no rosto e de vez em quando
esbocava um sorriso, assim a encontrei varias vezes na escola. Nasceu e morou durante muitos

anos no Oeste do Par4, na cidade de Obidos com seus pais e mais seis irmaos. Veio para Belém

quando ja estava casada e com filhos. Seus pais possuiam condig¢Oes financeiras boas: meu pai
era de uma familia..., assim, sendo de uma familia de classe média, podemos dizer,
alta, pra cidade que nés mordvamos [...] a maioria da familia do meu pai era formada
em Direito, quando ndo era em Direito, era em Engenharia. [...] Ele queria que os

filhos seguissem o Direito.
Os pais de Helena lhe dedicaram uma educacdo tradicional com base em muitas regras,

limites e principios religiosos rigidos, mas para ela, foram muito importantes na sua formacdo. O

dia-a-dia na sua casa decorria entorno dessas regras: principalmente, eu, mulher, tinha
hordrio pra brincar, o hordrio pra estudar. [...] E, conforme eu ia crescendo, esta
responsabilidade foi também aumentando, por mais que eu tivesse meu momento de
lazer, mas eu tinha sempre uma responsabilidade com as prdticas do lar e a observar
as que eu chamo... chamava, antigamente, de empregadas e acostumou-se a chamar
de secretdria e de estar observando os passos, o que elas faziam, o trabalho
desenvolvido.

Helena diz ter boas lembrancas de infancia: o que mais eu lembro da infancia: o
natal. E, pra mim, o natal, [...] Onde todos nés tinhamos oportunidade ndo sé de
ganhar os, as lembrancinhas do natal. [...] mas nds tinhamos obrigagdo com as nossas
oragdes, tudo. Outro momento que eu lembro também, eram... as festas juninas, os

folguedos, [..] o papai fazia questdo de trazer os foguetes, os foguetinhos,os



foguedos, essas coisas, né, pra nés. E, ele se inseria conosco nesse momento de
harmonia, de brincadeiras, tantfo em festas juninas, natal. A parte religiosa,
também, que eu lembro na Semana Santa, aonde a minha mde reunia os filhos e,
durante aquela semana todinha, lia a Biblia. E, fambém outros momentos que eu
guardo muito, € a reunido com os meus irmdos, a brincadeira com os irmdos, o
momento do cinema.

Helena fala da sua adolescéncia como uma fase sem problemas, sem conflitos, sem

resisténcias: eu ndo tive, assim, adolescéncia. A minha mde mesmo diz que eu ndo tive
adolescéncia (...) Ela dizia, assim, ndo que eu ndo tivesse, ela dizia, assim, no sentido
de eu ndo dar trabalho pra eles, ndo sofrer as influéncias. Eu ndo tive esses
procedimentos de revolta da adolescéncia. Entdo, eu acho que ¢ ai que a minha mde
diz que eu ndo tive adolescéncia, que eu ndo dei trabalho e me elogiava bastante na
fase de adolescéncia e até na fase de adulta quando ela fala, assim, ela conversa (...)
hem, nem se parece que sente quando passou a adolescéncia, mas eu levo pra esse

lado: compromisso com o estudo, compromisso com o estudo.

Comeca a frequentar a escola aos trés anos, o maternal, em um colégio religioso, que era
destinado s6 as meninas, e segue até as series iniciais do primario. Estudava no colégio religioso
porque a escola publica era freqlientada por meninos, onde seus irmédos estudavam, e por criangas
de familias pobres, mas percebia que este ensino era mais avangado do que o que recebia no
colégio religioso. Insistiu com sua mae até ser matriculada em uma escola publica. Terminando o
primario, volta para o colégio religioso para cursar o Normal Regional porque na sua cidade nao
tinha o ginasio. Quando ja havia concluido o primeiro ano deste curso, comeca a funcionar o
ginasio na sua cidade e seu pai como ndo queria que fosse professora devido a tradi¢do da sua
familia de advogados e ela também ndo pensava em ser professora, foi cursar o ginasio.
Concluindo o ginasio, foi interna em um colégio religioso na cidade de Santarém, proxima a
Obidos, para cursar 0 magistério porque no havia outra opcdo. Ao término do curso, sabia que
ndo se identificava com as disciplinas de Histéria e de Geografia e estava querendo fazer

medicina, pois apresentava um bom desempenho nas disciplinas Biologia, Quimica, Fisica e



Matematica, mas decide ndo fazer Direito como seu pai desejava e volta para Obidos. Casa com
um namorado de muitos anos, funcionario de um banco publico, vai morar em Alenquer, cidade

também proxima a Obidos, ainda com a esperanca de fazer Medicina. Depois de um tempo
retornou para Obidos - E o que aconteceu? Sou professoral (RISOS) - foi aprovada em

um concurso publico estadual, em 1973, para o cargo de professora primaria.

Das suas experiéncias como professora, Helena relata que se identificou mais com os
adolescentes do que com as criancas, porque com os adolescentes disse que era mais facil
dialogar e falar da realidade e com as criangas tinha que usar uma metodologia que envolvia
“musiquinhas infantis” e “historias para crianca”. Das atividades que desenvolvia em sala de
aula com as criancas, recorda-se dos meétodos que utilizava para alfabetizar as criangas, da
didatica empregada, das técnicas de leitura e do seu “dominio de classe”, da defesa que fazia em
se criar classes de alunos mais adiantados e outras de alunos atrasados nas habilidades de leitura,
de escrita e de coordenagdo motora.

Depois de anos, Helena foi afastada da sala de aula devido problema de faringite e de
alergia ao po de giz, passou a realizar trabalhos de secretaria escolar e, eventualmente, na falta
dos professores de Educacédo Artistica e de Ensino Religioso, assumia essas disciplinas.

Seu esposo foi transferido para Itaquatiara, cidade de Manaus, onde ficou oito anos sem
exercer a profissdo, mas amparada pelo direito do servidor pablico acompanhar coénjuge,
aproveitou para, junto com seus filhos que ja haviam concluido o Segundo Grau, inscrever-se no
concurso Vvestibular de uma universidade publica, mas sem a oferta do curso de Medicina na
época, teve que fazer outras opcdes e ficou em davida entre os cursos ofertados: Letras, Filosofia
e Pedagogia. Sua opg¢do primeira era Letras, mas ndo tinha conhecimento da Lingua Inglesa e,
entre Filosofia e Pedagogia, optou por Pedagogia. Mais uma vez seu esposo é transferido, agora
para a cidade de Belém, onde conclui seu curso com habilitacdo em Administracdo Escolar,
vindo depois se especializar em Gestdo Escolar, em uma universidade publica. Este curso fez
parte de um programa de capacitacdo de diretores de escola financiado pela Secretaria Estadual
de Educacdo. Quando terminou o curso de Pedagogia, ndo teve direito a progressdo funcional
devido a lei que determinava progressdo automatica ter sido revogada e Helena exerce hoje o
cargo de diretora da “Escola Pard”, recebendo um salario de professora de nivel médio.

Quando Helena chega para ser diretora da “Escola Para”, em 1995, j4 havia sido

construida ha cinco anos atras e funcionava como anexo de um escola de ensino médio do



conjunto, atendendo criangas da educacgéo infantil. No ano da sua chegada, a escola deixa de ser
anexo e passa atender as séries iniciais do ensino fundamental. Helena relata que quando foi
convidada para assumir o cargo de diretora da escola ndo tinha idéia de onde ficava localizada e
imaginava que o conjunto Paar era o conjunto Cidade Nova, por isso aceitou o convite, poréem, ao

deparar-se com o lugar e com as condi¢Ges do espaco fisico da escola, sentiu-se desgostosa,

comenta: Eu estou na diregdo da escola hd dez anos. No inicio, quando eu cheguei na
escola, eu tive, assim, um impacto. Foi assim... sensibilizada e desgostosa, entendeu?
Porque eu tava saindo da faculdade, estava terminando administragdo escolar e
porque observo, assim, que na teoria, é muito diferente da prdtica. Na teoria... é
linda a teoria. Vocé tem, assim, um projeto, uma perspectiva de uma outra escola e
quando vem, na realidade, assumir a gestdo da escola, observo que a escola E muito
diferente daquilo que vocé almeja, daquilo que vocé entende que seja a escola. A
organizacdo, a estrutura, né, o amparo do 6rgdo, né, o amparo do 6rgdo, porque a
escola é estadual, entdo, o drgdo da Seduc. Alguns se admiram porque observam que
deixa muito a desejar, assim, naquilo que vocé idealizou como universitdrio, né. Ao
chegar aqui na escola, na “Escola Pard”, encontrei a escola muito carente,

depredada, faltando material. Assim como Helena esperava encontrar uma escola com uma

estrutura fisica ideal e com a presenca do Estado, talvez, também pensou encontrar um padrao de
crianca, um tipo de professor e de funcionario ideal. Suas experiéncias profissionais com a
escola, ja em Belém, antes da “Escola Para” se deram em escolas do centro de Belém. Lembra de
uma atividade realizada nas aulas de estagio supervisionado, onde representou o papel de uma
professora que defendia o apoio que o Estado dava as escolas publicas e disse que realmente
acreditava no que estava defendendo, vindo pensar diferente s6 quando assumiu a direcdo da
escola.

Helena faz uma fala longa ao relatar suas experiéncias como diretora da “Escola Pard” e
atem-se as dificuldades de administrar as verbas que sdo poucas; as portas e janelas que teve e
tem que mandar consertar; aos contatos com firmas para fazer pinturas, colocar piso, reformar
banheiros, cozinha e outras dependéncias, grades, forros, construgdo para levantar o muro,

reparos da rede elétrica e hidraulica, consertos de lousas; a aquisicdo de geladeiras, fogdes,



bebedouros, mimeografos, maquina de escrever; aos eventos que realiza com fins lucrativos para
complementar o pagamentos de despesas; ao cumprimento de horarios; ao mal comportamento

dos alunos e a ma orientacéo das suas familias; a falta de “dominio de classe” dos professores.

A boa aparéncia da escola, a fachada, para Helena, é fundamental: nés tinhamos uma
reserva ainda do Fundo Rotativo que dava pra comprar um galdo de tinta, mas era
pouco pra pintar a escola, ai, a escola entrou com um galdo de tinta, ai, a escola foi

pintada e mudou realmente. Pra comunidade tivemos elogios dos pais e as criangas...

4

era mais quem queria vir pra escola, porque estava toda estruturada, organizada. E
pra vocé vé, por mais que faga alguma coisa ha escola, mas ndo pinte a escola, a

escola ndo aparece pra comunidade. Mesmo com todo esse seu esforco, a escola continua

sendo depredada pela comunidade, invadida e vitima de assaltos. Helena define a gestdo da
escola como democratica, havendo a participacdo de todos 0s segmentos.

Helena reside em um bairro da cidade de Belém onde seus equipamentos publicos séo
bem melhores em relagdo aos que se encontram no conjunto Paar e chega até a escola no seu
carro particular. Disse ndo morar no Paar, mas ja se considera “fazendo parte do pedago”. Para as
pessoas que ali moram, esta expressdo significa que uma pessoa de fora ja tem a permissdo dos
considerados “bandidos” para transitar na area sem ser agredida. Quando a sua filha pede para
levéa-la até a escola, responde que ndo, porque a mesma nio “faz parte do pedago”. Para Helena,

ali trafegam “populacdes perigosas”.

b) A situagéo da escola

Em 2005, a escola possuia 850 alunos matriculados, mas ja existia uma margem de
evasdo, porém a diretora ndo soube me informar o percentual. Sendo que, entre estes, 392 eram
do Ensino Fundamental e o restante da Educacdo de Jovens e Adultos-EJA. O total de alunos
estava distribuido em quatro turnos diarios. Existiam 14 turmas de Ensino Fundamental e 07 da
Educacdo de Jovens e Adultos. Contava com 25 professores, entre estes 16 eram efetivos e o
restante contratados temporariamente pelo Estado. 20 possuiam nivel superior. Dos 11 que

trabalnavam com o Ensino Fundamental, 06 tinham nivel superior. O seu quadro de



administrativo era composto pela diretora e um secretario. A equipe de apoio era formada por 02
merendeiras, 02 serventes e 02 orientadores de patio.

Seu espaco fisico dispunha de uma area de 440m2 construidos em alvenaria, sendo cinco
salas de aula medindo 7/6 m2, uma diretoria, uma cantina, dois banheiros, um patio, uma sala
para os professores, uma sala para servigos de digitacdo e duas &reas descobertas de areia onde as
criangas faziam aula de educacdo fisica. Os equipamentos (armarios, mesas e cadeiras, arquivos e
material de cantina) estavam precisando de renovacao. Possuia apenas um computador e uma
maquina de escrever.

A escola é mantida com verbas estaduais e federais, Fundo Rotativo e PDDE- Programa
Dinheiro Direto na Escola. Porém, segundo a diretora, ndo supre as necessidades da escola, por
isso muitas vezes realizou eventos com fins lucrativos e também vendia picolé na hora do recreio.
Helena chegou a comentar, em entrevista, quando a escola nao dispde de dinheiro algum, tem que
dispor do seu salario, principalmente, para a compra de material de limpeza e de temperos para a
merenda. Também relatou que a escola tem muitos gastos com pinturas, consertos de janelas e
portas, telhados e reposicdo de equipamentos devido as invasbes e apedrejamentos serem

freglientes.



4.3- A crianga (aluna), sua familia e a escola
a) Sua familia

Mas, ha milhdes desses seres que se disfarcam tao
bem, que ninguém pergunta de onde essa gente vem.
(Chico Buarque)

As criangas, tanto da “Escola Amazonas” quanto da “Escola Para”, na sua maioria, sao
filhas de pais separados e t€tm a mae ou a avdé como “responsaveis”’. Possuem uma média de
idade entre vinte oito e setenta e trés anos. Geralmente, suas mées ja vivem com um outro
companheiro ou relacionam-se sem haver compartilhamento da mesma casa, chamado pelas
criancas de “padrasto”, de “marido da minha mae” e de “namorado da minha mae”. Muitas das
vezes as criancas ndo conhecem seus pais. Assim a familia dessas criancas vai passando por
mudangas: destas novas unides nascem outros filhos e outras relagdes sdo estabelecidas, que para
o padrao de “familia moderna” sdo dificeis de serem entendidas por serem “estranhas”. Explica

André, doze anos:

Nés somos quatro: eu, meu irmdo, minha irmd e meu outro irmdo. A maioria é
separado. S6 mora eu e meu irmdo menor. A minha irmd, mora com o pai dela. O meu
irmdo, mora com o irmdo do pai da minha irmd. Eles trés sdo de um pai diferente e
eu sou de outro/ porque eu ainda ndo conheci meu pai ainda, ai, eu falo pra minha
mde: Mde, a senhora me leva ld pra conhecer meu pai, mde? Ela nunca me levou

(SILENCIO PROLONGADO).

Esse dado empirico me colocou diante de duas situa¢es desafiadoras. A primeira foi a
de garantir uma escuta com o coragdo a André que demonstrava muita emoc¢édo ao falar da sua
familia e, levou-me a segunda: tentar compreender, a nivel de especulacdo sem possibilidade de
dar conta neste estudo, sobre as implicacGes e significados das separacdes e recasamentos e sobre
as concepcgdes de familia e parentesco, uma vez evidente novos status familiares aos quais
correspondem novos papéis e que ainda ndo dispdem de nominagdo em nossa classificacédo de

parentesco, como atenta Bilac (1995).



Pensar na familia de André ¢ pensar em “familias”; ¢ buscar nitidez para nossa visao
embacada pelas fagulhas da teoria parsoniana; ¢ abrir as presilhas da “camisa de for¢a” da familia
nuclear, institucional (pai mae, filhos); é virar a pagina das normas “dadas” e revista-las nos
acordos, nas negociacdes entre seus membros, sendo o tempo de existéncia, o tempo de duracéo
dos acordos.

Nesse sentido, nas familias das criancas que freqlientam as duas escolas pesquisadas
pude visualizar o lugar que a mulher vem ocupando nesses acordos, restando-lhe, na maioria das
vezes, assumir a sobrevivéncia da sua prole com a ajuda de todos os adultos e, em alguns casos,
veladamente, com a das criancas. Em termos gerais, a familia é mantida através das rendas dos
adultos, entre um e dois salarios minimos, obtidas no setor da informalidade, mas encontrei um
numero consideravel de trabalhadores formais entre os homens, porém desempenham funcdes de
vigilantes, de servigos gerais, de agentes administrativos, de auxiliares administrativo e de
policiais militares. Na “Escola Amazonas” tem um nimero pequeno de familias com um poder
aquisitivo maior do que na “Escola Pard”, geralmente sdo pequenos comerciantes do conjunto.

A maioria é moradora do conjunto ha quase quinze anos, possui “casa propria”’® e é
ocupada, em média, por quatro a seis pessoas, entre adultos e criancas e, em um namero bem
préximo, por sete a dez. Entre estas, convivem pai, ou padrasto, mae, irmaos, tios, avos, primos e
n&o parentes.

Quanto a escolaridade, tem recorréncia um namero significativo de ensino fundamental
incompleto. O que ndo significa que pararam de estudar, pois com a implantacdo dos cursos de
Educacao de Jovens e de Adultos, praticamente em todas as escolas publicas estaduais presentes
no conjunto, muitos voltaram as salas de aula.

Quanto as criangas, na faixa etaria de sete anos, todas ja estudam e apenas algumas
freglientam a educacdo infantil, isso devido a oferta em escola publica estadual ser inexistente e
poucas vagas sdo oferecidas nas escolas municipais. Suas idades variam entre sete a quinze anos,
mas estas ultimas sao minoria na “Escola Amazonas” ¢ um nimero bem maior na “Escola Para”.
Os “responsaveis” declararam que as criancas nao trabalham e apenas colaboram com o0s servigos
domésticos, segundo uma mae: “coisas leves”. Mas, como mencionei anteriormente, encontrei

algumas criancas desenvolvendo atividades para adquirir renda. Estas disseram fazé-las com o

6 Os moradores foram construindo suas casas nos terrenos “invadidos”, mas ndo tém registro definitivo do imével,
ou seja, ndo tém garantia nenhuma sob o bem. A aquisi¢o desse registro sempre aparece nas campanhas eleitorais
municipais e estaduais como promessa dos candidatos.



consentimento de seus “responsaveis”. Como € o caso Gerson, treze anos, que trabalha em uma

oficina de carros e de Iran, treze anos:

P: Vocé trabalha?

Iran: Trabalho na frente dum mercadinho ali “reparando” bicicleta do pessoal que vai
la comprar.

P: Como vocé comegou a trabalhar “reparando” bicicletas?

Iran: Vi uns meninos fazendo, ai, eu gostei e me acostumei a fazer isso.

P: Iran, o que vocé faz com o dinheiro que ganha?

Iran: Compro merenda pra mim, vou passear ha praga e jogo videogame, compro
churrasco e hamburg.

P: Quanto vocé ganha por dia?

Iran: Por dia dd seis reais, cinco reais. Quando da bom, da dez reais.

P: A sua mde sabe que voceé faz esse trabalho?

Iran: Ela sabe e ndo diz pra eu ndo ir.

P: E, para sua casa, vocé compra alguma coisa com esse dinheiro?

Iran: As vezes a minha mde me pede pra comprar pdo e eu dou.

Também € o caso de Adilson, doze anos, tem sua avo como “responsavel”. Encontrei-0 a
noite em um parquinho do conjunto habitacional Cidade Nova pedindo dinheiro as pessoas que

ali se encontravam, e conversamos:

P: Como vocé chegou até aqui?

Adilson: De 6nibus. Eu venho todas as noites.
P: A sua avo sabe que vocé vem todas as noites?
Adilson: sabe.

P: Vocé entrega esse dinheiro para ela?

Adilson: Entrego. Ela compra as coisas ld pra casa



Encontrei também criancas que ajudam seus pais nos seus trabalhos, como relata

Fabiano onze anos ao ser interrogado se trabalhava:

Fabiano: Vou ld no trabalho da mamde ajudar ela.
P: O que vocé faz 14?

Fabiano: Ela trabalha no armarinho, mas tem madquina de videogame, ai, eu fico 1a pra

trds, fico atendendo o pessoal.

Uma mae ao responder o questionario diz que sua filha ajuda-a a fazer bijuterias para
vender, mas considera um “lazer”.

Em um sinal de transito no conjunto habitacional Cidade Nova, encontrei Joel, doze
anos, com um limpador de para-brisa de carro nas maos abordando os motoristas que ali

paravam. Em uma conversa informal comentou comigo:

P: Joel, um dia vi vocé em um sinal de transito no conjunto Cidade Nova com um limpador de

para-brisa nas maos... (interrompeu-me).

Joel: E tia, eu trabalho 14, mas sé das duas horas da tarde até umas cinco horas, mas
€ so ds vez.

P: Ha quanto tempo vocé faz isso?

Joel: Desde uns nove anos. Ja faz trés anos.

P: Vocé ganha quanto por dia?

Joel: As vez uns vinte reais.

P: O que vocé faz com esse dinheiro?

Joel: Eu coloco no meu cofrinho, no meu porquinho. Ele jd té cheio. Quero fazer uma
festa de aniversdrio pra mim que eu ainda ndo teve.

P: A sua avé sabe que vocé trabalha no sinal?

Joel: Sabe, s6 diz pra eu ter cuidado.



H& mais de dois séculos que muitas criangas pobres no Brasil estdo na rua realizando os
mais diversos trabalhos e, hoje, somam 7.622 milhdes de criancas, em média, envolvidas com
alguma atividade, seja remunerada ou ndo (CORSINO, 2003). Entre essas atividades estdo as
bem antigas como a de Adilson, pedinte, e de Gerson, aprendiz em oficinas, e outras, mais
recentes como a de Joel, limpador de para-brisa de carros nos sinais de transito, de lIran,
“reparador” de bicicletas nos supermercados e de Fabiano, atendente em casa de videogame.
Esses meninos tém suas familias, estdo na rua realizando “pequenos” servigos, porém nao vivem
nela, ainda de alguma forma vinculam-se com seus familiares e participam da aquisi¢do do que
Ihes mantém vivos.

Dentro de suas casas as criangas, meninos e meninas, tém suas responsabilidades com o
trabalho doméstico: lavam loucas, arrumam e varrem a casa, enchem recipientes com agua para
as necessidades diarias e cuidam dos irmdos menores €, por mais que seus ‘responsaveis”
chamem de “coisas leves”, nem sempre € visto dessa forma por elas, como comenta Raiana, dez

anos:

P: Quando vocé esta na sua casa o que vocé faz?

Raiana: Varro a casa, lavo louga, cuido da minha irmd quando a minha mde sai pra

fazer compra assim. A gente fica sozinha la.
P: Vocé gosta de fazer essas coisas?

Raiana: E... as vezes. Eu me canso sim ds vezes assim... quando eu 16 varrendo a casa

o brago doéi aqui, bem aqui [pega no local que diz doer].

Ha& indicios de que a participacdo das criancas nos afazeres domésticos acompanha a
historia da humanidade de diversas formas em varias sociedades, havendo também em algumas
delas a diviséo sexual do trabalho, contudo ndo podemos afirmar como foi vista pelas criangas ao
longo do tempo, se como prazer, ou como dever, ou dessas duas maneiras a0 mesmo tempo, mas
temos registros suficientes de quando foi transformada em exploragdo e em humilhagdo. No caso
das criancas pesquisadas, existe nas suas familias uma necessidade de comecarem desde cedo a
contribuir com esses servicos, pois na maioria das vezes os adultos estdo fora de casa em busca

de uma atividade remunerada. Assim, tanto as meninas quanto os meninos, realizam atividades



consideradas apenas de mulheres. Parece ndo existir mais a divisdo sexual dessas atividades que
h& poucas décadas atras era valorizada aqui entre nés. Mas, para Raiana, ficar sozinha, cuidar da
irmazinha e realizar um trabalho que exige forcas do seu pequeno porte fisico, ndo é prazeroso.

As criancas também reclamam dos castigos empregados em casa, cComo comentam:

Eu apanho todos os dias da minha tia de sanddlia, as vezes ela me bate com a
mdo, mas ela ja me deixou de castigo amarrado com uma corrente e cadeado (Adilson
0 menino que encontrei no parquinho pedindo dinheiro).

E ruim ser crianga porque eu apanho da minha mde, do meu tio, do meu pai,

da minha avé e também da minha madrinha (Dénis, 10 anos).

Brinco ld na rua, perto de casa, com os meus colegas, mas a mamde ndo gosta
e se aborrece quando ela manda eu entrar e eu ndo entro. Se ndo voltar logo, ela da
porrada com a mdo, com a sanddlia ds vez, ou entdo, ela da castigo, ndo deixa eu sair

de casa durante uma semana (Michel, treze anos).

As vezes, eu brinco na rua de bola, mas a mamde ndo gosta muito, porque
ela me chama, assim, pra encher as garrafas de dgua e, ai, eu respondo que tou
brincando e, ai, ela dd castigo. Ela bate de sinto... mas tem gente que apanha pior,

né. (Iran, o menino que “repara” bicicletas).

Ao relatarem os castigos que sofrem, as criangas denunciam a violéncia presente no
meio familiar e trazem-me a mente a concepcdo de educacdo defendida pelo Sr. Hamilton
Ramos, inserindo-se em nosso sistema de tradicdes e também revela um carater social como
conseqiiéncia do sistema econémico, contudo, em acordo com Roure (1996, p. 76), nédo
desconsidero neste estudo a existéncia de um “micro poder de relagdes interpessoais que favorece

o silenciamento de inUmeros microdespotismos que vitimizam criangas e adolescentes,



determinando conseqiiéncias futuras no desenvolvimento destas” e fomentando relagdes
autoritarias estabelecidas pelos adultos ao relacionarem-se com as criangas. Estas, ocupam o
lugar dos desprivilegiadiados, daquele que possui menos forca fisica, de tamanho menor, o que
obedece, 0 que ndo tem razdo, 0 que nao tem querer, o desregrado, 0 que precisa ser controlado,
dominado. Como orienta o velho ditado na nossa regido: “E de pequenino que se torce o pepino”.
A predominancia, portanto, de um relacionamento adultocéntrico.

Essas criangas também presenciam e vivenciam os problemas familiares:

Quero falar sobre a minha mde que quis se matar. Teve um dia que ela
chegou caindo 14 da casa do namorado dela, chegou caindo ld em casa, ai, ela caiu, ai,
ela falou que tfomou veneno, ai, a vové fez um copo de leite pra ela, ai, eu me acordei,
ai, o meu tio levou ela la pro hospital, ai, levaram Ia pro hospital de Belém. Ela se
envenenou, mas eu da ndo sei por que foi. Parece que foi que brigou com o meu
padrasto e por causa de nés que ndo respeitava ela. Essas coisas, né? Eu e meu
irmdo. [...] Me sinto triste porque ela [sua mde] me falou que, quer dizer, que quando
ela tava grdvida de mm, tfodo mundo falava pra ela tomar veneno pra.. tomar
remédio pra perder esse filho que era eu, ai, ela ndo tomava. Ai, meu tio, minha avé e
a minha tia, pegava ela e levava ld pra casa. [...] Ela diz que o meu pai s6 fez me

fazer ai foi embora, nunca veio me conhecer (André, 12 anos).

O relato de André mexe profundamente com as certezas que esse mundo prega e soa
como um grito de dor que ninguém ouve porque sai de uma boca que fala baixinho e,
pausadamente, como gemido, como suspiro, como lamento de alguém de pouca idade que
necessita de um “porto seguro”, de um “vinculo”. A discussdo da importancia do vinculo familiar
para a crianga ja decorreu em uma vasta literatura que o considera extremamente benéfico para o
seu desenvolvimento e esta garantido como direito na convengdo Universal dos Direitos da
Crianca (20/11/89). No seu preambulo os Estados partes reconhecem que “a crianga, para o pleno

e harmonioso desenvolvimento de sua personalidade, deve crescer no seio da familia, em um



ambiente de felicidade, amor e compreensdo”. Nesse mesmos termos, também esta assegurado na
Constituicdo Federal (05/10/1988) e no Estatuto da Crianca e do Adolescente (13/07/1990).

Para tal realizacédo, o Estado compromete-se em destinar especial protecdo e assisténcia a
familia no seu adequado exercicio de suas fungdes. Porém, o “vinculo afetivo” que André
reivindica denuncia o enfraquecimento da Lei perante as varias situacdes de pobreza que o
Estado tutelar, clientelista e assistencialista provoca no interior da familia ao penetrar nas suas

subjetividades paralisando forcas e reservando a frieza dos sentimentos e a dureza da vida.

b) A escola e a sua familia

“Os excluidos do interior”

Com base em Bourdieu (1975), pude compreender que os baixos capitais econémicos,
culturais e sociais dessas criancas implica na atribuicdo as suas familias como sendo
responsaveis por um comportamento inadequado dentro da escola e insucessos. E 0 peso da
origem social sobre o destino escolar.

Na “Escola Pard” t€ém criancas que se envolvem em pequenos delitos e ficam um tempo
ausentes internadas na DATA (Delegacia de Atendimento e Tratamento a Crianca e ao
Adolescente). Quando vao retornar a escola e, geralmente, o ano letivo ja estd em andamento, as
diretoras das escolas do conjunto sdo comunicadas que devem abrir uma vaga para elas, mas,
segundo Helena, abrir uma vaga para essas criancas ndo € tao facil, porque tem diretora que nao
quer essas criancgas na escola e fica telefonando para saber quem quer, comenta em uma conversa

informal:

Eu ja disse para Iranilde [diretora de uma escola piblica estadual do conjunto] que
eu ndo vou mais aceitar os alunos que ela manda pra mim porque os que ela mandou
eram todos perigosos. Vocé estd vendo aquele menino ali? Aquele menino E perigoso!
Aquele menino é perigoso.[FALA BAIXINHO]. A mde largou ele com a avd, uma

mulher idosa que ndo tem condigdes mais pra nada.



Helena também comenta que alguns professores tém medo desses alunos e relata, ainda
nesta conversa, um fato que aconteceu dentro da sala de aula com uns alunos que haviam brigado

e a professora ndo tomou nenhuma atitude:

Que ela [a professora] ndo iria falar com os alunos na frente dos alunos, que
ndo iria falar com os alunos, estar chamando assim a atengdo porque ja tinha falado
com eles (...), porque todos eles eram de gangue. Ela levava logo pra esse lado: que
eles eram de gangue e que, depois, ela tinha filhos e ndo queria ser morta pelos
alunos la fora. Ai, eu disse: ndo é assim. Depois conversei com ela e disse que ela ndo
deveria ter dito isso na frente dos alunos, primeiro que ela ndo pode afirmar que
eles sdo de gangue, outra, ela estd dando a oportunidade pra eles crescerem e

tomarem a forga dela dentro de sala de aula.

Joana comenta em entrevista o seguinte caso ocorrido na “Escola Amazonas”:

Nés tivemos um aluno aqui na escola, ele... ele... vamos dizer assim, ele saiu
daqui ele tinha uns treze quatorze anos, e aqui ele era uma crianga... até porque
tinha todo um frabalho/ a mde trabalhava fora, ele ficava o dia todo, ele vinha pra
escola e nés tinhamos aquele trabalho com ele, né, de td orientando, hoje, a gente jd
descobriu - jd... alguém contou pra gente - que ele é um dos maiores bandidos da
comunidade do Paar, né. E ai? A gente se pergunta: o que que aconteceu? Aonde foi

que a familia errou, né?

Em uma conversa informal Joana e a professora Mercedes comentam a respeito do

comportamento de Michel, treze anos, e de outras criangas:



Joana: A mde desse menino é traficante. A familia toda é suspeita. As vezes ele
parece que td drogado. Um dia desses ele estava com todo o jeito de drogado.
Mercedes: E... ele estava com o comportamento agressivo, com um olhar esquisito,
fazia careta.

Joana: Ele estava drogado, mas parece, também professora, que ele estava com
espirito mau por causa da droga?... Ai, tivemos que colocar a Biblia nele e orar nele.
Mercedes: E... aqui a gente faz de tudo: é professora, é psicéloga, é médica, tira
espirito e tudo. Senti que ele estava com espirito mau. Quando me aproximei dele
senti um arrepio, uma coisa ruim. Porque é... as pessoas que se envolvem com drogas
os espiritos maus se aproximam. Esse menino tem que procurar uma igreja.

Joana: Sinto que esses meninos vivem procurando o mal. Um aluno desenhou o mal
com chifre e tudo.

Mercedes: Eu tenho um menino na sala que ndo sabe I€, ndo vai passar, mas mande ele
fazer um desenho desses... sé faz Pokémon’’” com chifre. Meus alunos sdo muito
violentos... ai eu leio a Biblia pra eles. Um ndo pode encostar no brago do outro para
a briga comegar. Eu acho que tudo isso vem do LAR.

7/

Joana: E... tem criangas que sdo lindas: tem familia, outros, sdo jogados.

Para as professoras e diretoras, a maioria dessas criancas nao tem apoio da familia em
casa o que interfere no desempenho delas em sala de aula. Geralmente, sdo “alunos-problema”,
“doentes”, “sujas”, “fedorentas”, “mal comportadas”, “mal alimentadas”, “desarrumadas” e “sem
formacdo”. Joana, diretora da “Escola Amazonas”, considera como “aluno-problema” aqueles
que possuem uma familia “desestruturada”, sdo os ‘“jogados”, ou seja, familias que nao
correspondem ao padrdo da familia moderna e tém envolvimento com “atos ilicitos”: trafico de

drogas, prostituicdo, ou estdo sem atividade nenhuma e induzem as criangas a trabalhar. Todas

" Desenho animado infantil que as criancas assistem pela televisdo. Pokémon é personagem de um extraterrestre e é
vendido nas lojas como brinquedo. Durante um tempo, aqui no nosso estado, existiu um comentario que algumas
igrejas evangélicas estavam associando esse boneco ao “demoénio” devido ter uns pontinhos na cabeca parecidos com
chifres.



essas criangas provindas dessas familias, para Joana, agregam as caracteristicas acima
relacionadas.
Mesmo usando 0 termo ‘“proletariado” equivocadamente, Joana deixa claro que a

maioria dos alunos da “Escola Amazonas” € a crianga pobre:

A crianga que td aqui na escola, a gente pode dizer assim: é o filho do
proletariado, né, esse desprovido de TUDO. Uma crianga onde o pai hdo tem

emprego e sdo usudrios de drogas, sdo prostitutas.

Porém revela, que tem uma minoria possuidora de privilégios. Quando Joana Vvarias
vezes me dizia “aqui também tem crianga bonita ndo € s crianca feia”, “no Paar ndo tem sé
bandido”, sinalizava uma divisdo de classes que faz entre as criancas e suas familias, pois
também as divide entre filhas de policiais e de comerciantes. Estas Gltimas, estudam no turno da
manha, enquanto que as ¢ filhas do “proletariado” e do “bandido”, estudam no turno da tarde.
Existe uma cultura na nossa regido do turno da manhé ser o melhor turno para a crianga estudar,
pois a crianca que estuda no turno da tarde ndo acorda cedo e torna-se preguicosa, aléem de
também ser o periodo mais quente do dia e como ultrapassa as dezoito horas, comeca escurecer e
temem os assaltos, dai o turno da manha ser disputado pelas maes.

Joana tenta passar a idéia de que na “Escola Amazonas” a visdo da escola publica
freglientada somente por criancas pobres ndo é regra porque apresenta um namero consideravel
das que tém um capital econémico e cultural diferenciado da maioria. E, sdo essas, responsaveis

pela boa imagem da escola perante a comunidade local:

Aqui as criangas sdo filhas de policiais e de bandidos. Os filhos dos policiais
sdo os que t&€m melhores condicdes: chegam de carro préprio, ou de Kombi’8, trazem
merenda boa e, geralmente, estudam pela manha. A tarde, estudam as criangas mais
humildes. [...] aquele que vem de carro, que vem de Kombi, né, porque o pai ta

confiando no nosso trabalho [...] sdo acompanhadas diretamente pelos pais [...] As

8 Transporte escolar privado.



vezes tenho medo porque sdo filhas de bandidos e de policiais, e, ai, né... E também

tém as criangas que ja trabalham no comércio.

Ao questiona-la sobre o porqué dessa divisdo entre as criancas, Joana confirma o

privilégio das criancas que tém um capital econémico maior:

As criangas que estudam pela manhd sdo as criangas que vém da hossa
educagdo infantil, do particular. Os pais pedem para continuar nesse turno da manhd

e a gente prioriza. De tarde sdo as vagas que sobram.

Professora Dalva’ comenta a esse respeito:

A tarde estudam as criangas que os pais ndo ligam. Eles tém muita
dificuldade com a leitura e a escrita, os cadernos deles sdo desorganizados e
bagungados. Eles tém tanta dificuldade que ainda ndo consegui passar atividade da
Biblia pra eles. Os da manhd sdo diferentes, como sdo alunos da escola desde a
educagdo infantil, do particular, estdo bem adiantados, |éem bem, os pais
acompanham. Vocé via bem essa diferenga has roupas deles no dia da festa junina.
Os da manhd estavam todos arrumadinhos e os da tarde sé vocé vendo a roupa
deles. Para mim é culpa dos pais, da familia que ndo liga. E... 0s da tarde sdo também

os rebeldes.

Helena, diretora da “Escola Para”, também diferencia as criangas com base no reflexo de

uma familia que ndo contribui com a formacao de habitos e de atitudes desejaveis.

9 43 anos, formada em Magistério, nivel médio. Atua como professora das séries iniciais ha dezoito anos, sendo que
ha treze anos trabalha na rede publica estadual de ensino como professora temporaria. Desenvolve seu trabalho na
“Escola Amazonas” ha sete meses. Nao reside no Conjunto Paar, mora no Municipio de Marituba-Pa vizinho de
Ananindeua-Pa.



E, a crianga aqui da escola, eu ndo vou generalizar, né, a crianga da escola,
ela demonstra falta de atengdo da familia, né, ela demonstra violéncia por parte da
familia, né (...). E, como eu vejo essas criangas da escola?... Também a formagdo, a
falta de formagdo, como ainda agora eu falei, aquela educagdo mesmo, aquela
preocupagdo com a educagdo mesmo, como formagdo e cidadania pra eles se
comportarem, pra eles saberem se colocar em qualquer lugar, né, sem estar usando

de violéncia, sem estar... destruindo.

L A

Vera®, professora dessa mesma escola, diferencia as criangas entre as que “tém

formagdo” e as que “nao tém formagao™:

Existe criangas que vém com uma formagdo excelente mesmo morando aqui
no Paar [..] ndo vejo sé o lado ruim, entendeu, tem crianga maravilhosa, crianga que
vem com uma formagdo excelente, mesmo morando aqui no Paar. Nds temos crianga
aqui nha “Escola Pard" que... sabe, vocé observa criangas de familia, assim, carente,
po... mas tem uma formagdo excelente. Também ndo vamos vé sé aquele lado ruim
ndo.

Professora Vera ao ser interrogada em uma conversa informal sobre o que significava

para ela um aluno com “formagdo excelente”, respondeu:

O aluno que tem uma formagdo excelente é aquele que estd apto em tudo,
tem educagdo pra falar, da pra observar a educagdo que ele traz de casa. E o aluno
que vem pra cumprir o estudo, mas ele ja sabe. E interessado, se expressa bem, é

nota DEZ! Os que NAO tém essa formagdo, vocé tem que ser uma segunda mde.

80 39 anos, graduada em Pedagogia das Séries Iniciais, professora tempordria da rede pUblica estadual de ensino ha
dezesseis anos. Ha nove anos trabalha na “Escola Para”. Nao reside no Conjunto Paar, mas mora em Ananindeua-Pa.



Esses, muitas vezes chegam todo marcado de conflito de gangue. Um chegou aqui
depois de dias e disse que quase morreu num conflito desses: "Professora, sé Deus

|Il

me salvou. Eu fiquei quase mortol". Agora ele comegou a faltar de novo, ja me

disseram que ele td com o dedo torado®!. Estou muito preocupada com ele.

As professoras Graga®? e Dalva comentam como é o desempenho dessas criangas no

ensino:

Entdo, tem vdrias criangas. Eles ndo tém aquele carinho, aquele AFETO de
pai e mde, familia, familia. Entdo, ds vezes, eles trazem aqueles maus custumes de
casa, que ndo sdo bem fratados em casa, entdo, eles trazem pra dentro de sala de
aula. E, € uma luta que a gente passa pra poder conciliar isso. Tem uns que sdo MAL

comportados mesmo. (Professora Graca)

Os que ndo tém condigdes, o pai hdo ajuda em casa, infelizmente, ficam, vdo
ficando, mas as criangas que sdo trabalhadas na escola, que o pai ajuda, da aquele
apoio, ele vai embora, dificilmente, ele pdra, ele repete, ele vai ficando pra trds. [..]
nés temos que ter dentro de nds aquele compromisso de fazer pela crianga, seja
uma crianga que ela ndo venha pra cd trazendo a vida dos pais dela ld fora, sendo, ela

vai ter uma visdo negativa de ld de fora. (Professora Dalva)

Essas criancas também tém as suas aparéncias e condi¢fes de salde somadas a esses

problemas citados:

81 No sentido de um ferimento profundo provocado por objeto cortante.

82 47 anos, formada em Magistério, nivel médio, professora efetiva do Estado ha vinte e trés anos. Ha quinze anos
trabalha na “Escola Para”. Néo reside no Conjunto Paar, mas mora em Ananindeua-Pa.



Essas criangas agora ja melhoraram um pouco, mas antes vinham muito sujas
pra aula, batia um mau cheiro. Comecei a pedir pra eles tomarem banho e que as

ng3

meninas pedissem pra mde comprarem “xuxinha"®® pro cabelo. Hoje eu ja consegui

mudar a aparéncia deles. (Professora Eliana®%)

Joana, também toma suas medidas para combater essa aparéncia dentro da escola:

Eu sou assim e chego cedo, sou a primeira a chegar e verifico como estd a
farda, se td limpo, se ta sujo, [..] nés temos problemas de alunos que as vezes vocé
ndo consegue nem chegar perto, porque essa crianga ela td fedorenta, mas por que

ela estd fedendo? Porque muitas das vezes, ou muitas vezes, ela ndo tem quem

III

acompanhe esse trabalho/ "Vocé tem que tomar banho

Joana, muito se preocupa com a imagem das criancas do Paar que, segundo ela, como
citei sua fala repetitiva: “quem ndo conhece o conjunto pensa que aqui so6 tem crianga feia”. E,
para modificar isso, tenta junto as criancas impor uma aparéncia que devem ter, um habitus da
“boa aparéncia”. Toma como referéncia a aparéncia das criangas (da minoria) que freqlientam a

escola e tém melhores condices financeiras. Keyla®, treze anos, comenta:

E... a diretora é um pouco “impressionada”, ela a-do-ra falar mal da gente.
Fala que nds é bagungado, manda a gente se arrumar, ficar arrumado. A gente td
com o PE machucado ela NAO deixa a gente entrar na escola, por exemplo, se a

nossa roupa TA suja, a gente deixa em casa, ela manda voltar, essas coisas ai. E por

8 Prendedor de cabelos divulgado por uma apresentadora de programa infantil na televisio e muito vendido no
comércio.

8 43 anos, formada em Magistério, nivel médio, professora efetiva do Estado ha vinte e trés anos. Ha quatro anos
trabalha na “Escola Para”. Néo reside no Conjunto Paar.

8 Keyla é uma menina negra.



isso que a gente ndo gosta muito dela. Pra falar a VERDADE, eu ndo gosto da

diretora, ela é muito chata.

Joana, muito se orgulha dos eventos que a escola realiza e as criangas sempre estdo bem
vestidas, como diz: “Com roupas caras”. Porém, a participagdo das criancas nesses eventos conta
ponto nas avaliacGes das disciplinas que os professores realizam, ou as vezes esse argumento
serve apenas para obter uma “boa aparéncia” perante 0 publico, sendo, portanto, obrigadas a
adquirir tais roupas. Assim como as criangas contestam essa postura de Joana, também presenciei
uma mae comentando com a outra a esse respeito e muito, sabiamente, rompe com qualquer
padrdo que se queira enquadrar a “crianga pobre” e oferece todas as pistas para que pensemos
uma escola ndo hipdcrita, mais humana, plural, que respeita as diferencas, inclui e propbe-se ao

encontro que produz atragao e ndo repulsa :

Mas ela [a diretora] tem que entender que se coloca um colégio vai receber
crianga pobre, preta, carente ... ela fem que entender isso. Ela ndo estd trabalhando
sé com BARAO. Tem pessoa mais carente. Tem que entender que as criangas sdo
pobres e nem todas sdo iguais. Eu posso vestir bem meus filhos, mas outras familias
NAO. Porque na festa de confraternizagdo era ponto pra prova, ai, TEM que ir todo
vestido de branco. Mas, as provas ja tinham terminado! Por que ponto? Por que ela

ameaga? Se Ndo vai todo de branco, vai tirar ponto da prova... Ndo entendo isso!

A professora Diva®®, comenta sobre as condicdes de salide dessas criangas que também

implica nas suas aparéncias:

Sdo criangas muito carentes, vocé vé pelo estado delas, ndo tém

acompanhamento, tipo assim, na drea da salide. [..] porque a gente vé que tem

8 47 anos, graduada em Pedagogia das Séries Iniciais, professora tempordria da rede publica estadual de ensino ha
quinze anos. Ha quatro anos trabalha na Escola Para. Néo reside no Conjunto Paar, mas mora em Ananindeua-Pa.



crianga aqui na escola, que precisa, tipo assim, de um acompanhamento assim médico.
E doente, é mal tratada. A gente vé de vez em quando relato de criangas, sabe, que
¢ doente, ndo tem aquela dedicagdo. Olha, inclusive, no més passado, no ano passado,
né, nés tivemos vdrios casos de criangas doentes, faltava porque a mde ndo levava ao
médico, a mde trabalha, ai, fica/ torna-se dificil. [...] As vezes a gente sabe jd que
ta doente através de colegas.

_ "Olha professora, colega tal, td doente, hospitalizado”.

Entdo, fica dificil [...] E, vejo assim dessa maneira, a crianga cheia de problemas,
problema de asma, problema de febre. E tudo isso acontece. De vez em quando:

_ "Professora, Fulano ta com asma! Ai, professora, Fulano ndo pode vim pra escola
porque td com a barriga doente".

_ Entdo, vdo procurar um médico! Ndo tem condigées! Vdo pro posto!

S6 sei que essa segunda série FALTA por demais. E, € isso: sd, eles ndo podem ir,

dependem dos pais, né, tem que ir com a mde deles.?’

Essas sdo as criancas que necessitam da merenda escolar, mas nem sempre ela é

suficiente para atender todas. Para muitas delas € o Unico atrativo que a escola oferece:

Uma aluna minha estava passando mal, quase desmaiando. Era fome. Ai, fiz
um café pra ela e mandei comprar pdo. Ela comeu e foi melhorando devagar.

(Professora Eliana).

Um dia encontrei uma aluna vomitando s6 uma dgua amarela e perguntei: por
que estd vomitando? Ela respondeu que estava em jejum, ndo tinha nada pra comer

em casa, ndo finha comido nada e estava esperando a merenda. Tenho um aluno que

87 Professora Diva da “Escola Para”.



diz assim: “"Professora, amanhd vai ter merenda?! Se tiver eu venho se ndo tiver eu

Ill

ndo venho!”. (Professora Graca).

Joana, diretora da “Escola Amazonas”, dirige um tratamento diferenciado as criangas
mais pobres que, para elas e suas familias, sdo encarados como humilhacdo e também reclamam
da falta de respeito da escola com as criangas ao expor para elas as suas dificuldades financeiras.
Observei isso em um comentério acerca da merenda escolar de uma mae dirigindo-se a outra
durante o preenchimento do questionario destinado aos “responsaveis” e lembrei que presenciei

tal cena:

A merenda um dia era mingau, tava ruim, e minha filha ndo quis e a diretora
disse pra ela: "Vocé tem que dd gragas a Deus, vai ver que na sua casa ndo tem nem
isso pra comer"”. Isso ndo pode falar para crianga. Eu gragas a Deus posso da comida
pros meus filhos. Acho que a diretora ndo devia falar assim com as criangas. Eu ja
disse pra minha filha que quando ela falar isso de novo é para ela responder que

nunca faltou comida pra ela gragas a Deus. (Gléria).

Em uma entrevista com grupo focal® as criangas comentam a esse respeito e denunciam
a forma como sdo obrigadas a comer uma comida mal feita. E como se as criancas devessem
aceitd-la de qualquer jeito sem o direito de reclamar, porque a escola entende que nao tém nas

SuasS casas:

Pamela: A merenda ¢ ruim. A merenda é ESTRAGADA parece. Um dia desses era
sdbado e a merenda era sopa de sexta-feira de tarde.

Elen: Ninguém comeu.

Marina: Eu hem comi, deixei pra la.

Pamela: Eu ndo como.

8, Marina (8 anos), Elen (8 anos), Pamela (8 anos).



Elen: E... eu fambém ndo como.
P: Vocés sdo obrigados a comer a merenda?

TODOS: SAMOS!
Elen: O Nescau®... tia era sé dgua e sem leite, sé!
Pamela: Se fosse pra beber Nescau, bebia é LOGO dgua.

Marina: A gente joga logo é FORA.

A maneira como as professoras e diretoras véem o baixo capital econdémico e cultural da
maioria das criancas, implica na representacdo da crianca pobre como sendo vitima de um
fracasso provocado pela sua prépria familia. Ainda mais quando ja € uma crianca que trabalha. A
professora de Adilson ja havia comentado comigo que o encontrou trabalhando, estava lixando
uma geladeira em uma oficina no conjunto e teceu comentario em um tom aspero na frente da

classe e 0 menino demonstrou constrangimento.

O Adilson estava faltando aula. Sabe o que ELE tava fazendo? Encontrei ele
lixando uma geladeira velha numa oficina que tem pra li. Vou mandar a vé dele vim
aqui conversar comigo, aposto que ela sabe disso. Daqui a pouco ele ndo quer mais

estudar e vai se atrasar de novo.

Percebi que a forma como a professora Sandra comentou o trabalho de Adilson,
constringindo-o, ¢ uma pratica comum entre alguns professores e a diretora da “Escola
Amazonas”, dirigirem-se as criancas que trabalnham como se ndo houvesse necessidade, sendo
apenas uma forma de ficarem pela rua e a familia tirando proveito do que ganham. Como aborda
Gomes (1995, p. 62): “Na verdade, o trabalho nas ruas, de criangas e jovens, faz parte do que
denominamos ‘estratégias familiares de sobrevivéncia’ ou, simplesmente, ‘luta pela
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sobrevivéncia’”’. Nesse sentido, o trabalho das criangas, ndo ¢ resultado da vontade das suas
familias, muito menos de determinada tradicdo cultural, como os defensores do capitalismo

pregam, ideologicamente, e culpam seus “responsaveis”, mas ¢ fruto de uma situagdo imposta

8 Bebida achocolatada.



sem possibilidade de opgéo. Nesse caso, como ressalta Silva (2005), ndo se pode falar apenas de
“criangas abandonadas”, mas de ‘“familias abandonadas” por um sistema extremamente
excludente que promove o desemprego, reduz as condi¢bes materiais de existéncia dos
trabalhadores, aumentando as desigualdades sociais e a pobreza, impossibilitando a manutencéo
da prépria existéncia da familia e do individuo.

Uma compreensdo, portanto, que a escola desconhece e contribui com a marginalizacéo
dessas criangas. Desse modo, a maioria dessas criangas ¢ rotulada de “alunos-problema” e, por
isso, essas escolas estdo sempre convocando o Conselho Tutelar para ajuda-las nestas questdes,
porém ndo é bem visto pelas criangas, demonstram medo e tomam como uma ameaca, pois 0
Conselho esta associado dentro das escolas com a DATA - sendo esta, para elas, uma “cadeia que
prende criancas e adolescentes mal comportados, ou que trabalham, ou que ndo tém mae e andam
perambulando pela rua” - e com o Assistente Social que faz o atendimento. Michel, treze anos,

comenta em entrevista:

Michel: Tem um menino ld na sala, o Iran, que trabalha hum mercadinho e ela [a
diretora] ameacou ele, diz que vai internar ele na Data, no Conselho Tutelar e ele tem
medo. Ele sumiu mais de um més daqui, ai, o professor disse que era pra ele voltar

que a diretora queria sé colocar medo hele.

P: Sera que o Iran conversa comigo Michel?

Michel: A senhora é Assistente social?!

P: N&o Michel, ndo sou. Mas qual seria o problema de eu ser?

Michel: E porque ele fem medo também da Assistente Social, parece que na Data e

no Conselho Tutelar tem. Mas, a senhora ndo € né, entdo ele vem.
Iran, em entrevista comenta:

Tudo isso é porque ela [a diretora] NAO gosta de mim. Tem um short meu aqui
e disse que sé vai entregar quando a mamde vier aqui. As vezes vou “reparar”

bicicleta e ndo posso ir de farda. O homem ld ndo deixa "reparar” de farda, ai, tenho



que esconder dentro da bolsa o short, sendo, ela me toma. Ela disse que ia mandar o
carro da Data me pegar, ai, eu ndo vim mais pra escola. Agora eu voltei. Mas, eu ja
disse: Ela NAO MANDA na minha vida e eu vou continuar! Sé nessa escola que é

assim.

Joel, 0 menino que limpa para-brisa de carro no sinal de transito, comenta comigo em

conversa informal:

P: Joel, a diretora da escola sabe que vocé trabalha no sinal?

Joel:Agora ela ndo sabe, mas da outra vez... um dia ela disse que ia mandar a Data me

prender se eu ndo parasse.

P: E se ela mandasse?

Joel: Ela pode mandar, eu ndo t6 nem ai.

P: Vocé ndo tem medo?

Joel: Ndo, ndo tenho ndo. Ndo tenho mesmo. A senhora falou pra ela tia que me vé 1a?
P: Né&o, ndo falei, vocé acredita em mim?

Joel: Acredito [me abracou].

Mesmao sabendo das limitacdes da Teoria da Reproducéo de Bourdieu e Passeron (1975)
para uma compreensdo das questdes educacionais no Brasil e, em particular, nas duas escolas
pesquisadas, vejo que a partir dos relatos, das diretoras e das professoras, em relacdo a forma
como percebem as criangas e suas familias, é pertinente associa-la as contribui¢cGes do estudo
desses autores no que diz respeito a imposicao e a inculcacdo de um arbitrario cultural segundo
um modo arbitrério e de inculcacdo (educacdo), que toma a escola como reprodutora da cultura
dominante. Para tanto, cobra das criancgas e de suas familias os gostos, as crencas, as posturas, as
aparéncias, as vestimentas, os valores dos grupos dominantes, dissimulados como cultura
universal.

As escolas “Pard” e “Amazonas”, ao rejeitar, rotular, controlar, generalizar, impedir a

vida das criancgas dentro da escola, incutem um habitus dominante e reproduzem as desigualdades



sociais. E, mais que isso, cumprem o papel fundamental de legitimacdo das desigualdades ao
dissimular as bases sociais destas no enquadramento das criangas em diferencas académicas,
cognitivas, afetivas e méritos individuais. Com isso, desencadeia um processo constante de
reprodugao da “inferioridade” das classes populares.

Os estudos académicos tém mostrado que a participacdo da familia na educagéo escolar
das criangas e no processo de aprendizagem ¢ fundamental, porém as escolas, “Pard” e
“Amazonas”, tendem a exigir nesse processo a participagdo da familia idealizada e acabam

separando-a em dois grupos situados em posi¢oes opostas, como explica Romanelli (2006, p. 01):

Em um deles, apesar das condicfes de pobreza das familias, elas sdo
consideradas como unidades organizadas, constituidas por trabalhadores que se
dedicam a atividades profissionais com seriedade e que dispensam atencdo aos
filhos, o que contribui decisivamente para que eles tenham bom rendimento
escolar. Ja no outro grupo, apontado por essas avaliagdes como composto por
maior numero de familias do que o primeiro, a pobreza ndo é s6 material, mas a
precariedade das condi¢Bes de vida impregnada o conjunto da vida doméstica,
evidenciando auséncia de capacidade de pais e mées para viverem de modo
considerado adequado, o que inclui descuido na socializa¢do dos filhos e no
acompanhamento de suas atividades escolares. Sendo o inverso do primeiro,
esse segundo grupo torna patente a desorganizacdo da vida familiar de uma
parcela significativa das familias das classes populares. [...] Tal classificacdo
dicotdmica, funda-se em uma postura etnocéntrica e classista, pois toma como
referéncia um modelo idealizado de familia.

Vejo que também é impossivel compreender a forma como essas criancas séo vistas pela
escola se ndo recorrer ao auxilio da histéria, no sentido de ndo perder de vista os “rastros”, como
diz Benjamin (1993), e tentar unir as pontas das suas possiveis respostas ao que tanto a escola
insiste em estigmatizar. Que escola ¢ essa que classifica a crianga pobre como “filha do
‘proletariado’, desprovido de tudo? E a crianga de um pai desempregado, usuério de drogas e de
uma mae prostituta”. Filha do “proletariado™ ¢ igual a filha do “bandido”. Os filhos destes sdo
“sujos”, “fedorentos”, “aluno-problema” e tantas outras denominagdes. Por que a escola publica
que lida ha séculos com essa crianca desconhece sua historia? E tudo muito assustador e urgente.

As criancas das familias pobres, moradoras dos grandes centros urbanos, vém ao longo
da historia de formagdo da sociedade brasileira sendo perseguida pelos ditos “limpos”,
“cheirosos”, “saudaveis”, “organizados”, “estruturados”, “civilizados”, com o objetivo de “limpa-

las”, ou melhor, higieniza-las, estrutura-las, ordena-las, classifica-las, porque enfeavam a cidade,

porque eram depdsitos de doengas, porque ameacavam a moral e os bons costumes com as suas



incivilidades, porque seriam pais de futuros delinqlientes, porque possuiam todas as
caracteristicas atribuidas pelas criangas ao referirem-se aos “moleques” que percorrem as ruas do
Paar. Assim essa crianca aprendeu a se ver e a ver 0s seus pares. Assim a elite imperial a via.
Assim nossa sociedade aprendeu a ver essas criangas. Assim as escolas “Pard” e “Amazonas” as
véem, porque enfeiam com as suas aparéncias “baguncadas”, com suas roupas sujas, com seus
maus cheiros, porque perturbam a ordem estabelecida, porque contribuem para manter o0s
estigmas que estdo sujeitos as pessoas moradoras do conjunto.

Nos estudos de Schueler (1999), a partir dessa imagem da crianca pobre produzida no
Brasil Império, assentada nos pilares dos principios positivistas, a corte imperial autorizou a
matricula das criancas em estado de pobreza ou indigéncia em escolas publicas. Com o fim do
regime de trabalho escravo, surge a preocupacdo dos governantes em formar cidaddos
disciplinados e Gteis a péatria, uma vez que também aumentava o nimero de marginalizados,
“desvalidos”. Com tais propositos a escola aparece na vida dessas criangas.

N&o foi diferente nas duas primeiras décadas do regime republicano, marcado pela
urbanizacdo e industrializagdo e pela entrada dos imigrantes, do estrangeiro, do “estranho”
(palavra com a mesma raiz), vindo compor a massa de proletariado, juntando-se aos que aqui ja
se encontravam também como “estranhos” aos seus patrdes. Esses padecem das conseqiiéncias da
deteriorizacdo das condigdes sociais. A infancia fica exposta a toda forma de criminalidade e
ainda era concebida como “semente do futuro”. Segundo Santos (2004), essa infancia era vista
pelos criminalistas como responsavel pelo aumento da criminalidade nos grandes centros urbanos
devido a falta de educacéo e de cuidados por parte da familia e da sociedade, por isso eram presas
faceis dos criminosos.

Assim, a infancia dessas criangas chega aos nossos dias danificada dentro das escolas.
Sdo filhas do “proletariado” que € igual ao “bandido”, ao “estrangeiro”, ao “estranho”, aquele que
é diferente - do patrdo, do padréo - filhas das familias que compdem o segundo grupo descrito
por Romanelli, como Joana define: “o desprovido de tudo”. Essas criangas sao as mais
reclamadas nos relatos dos adultos, restando-lhes o programado, como a professora Mercedes
avalia: “Nao vai passar... eles vivem procurando o mal”.

Mas, no interior desse “pobre comércio de temores e de desconfiangas...” (Korczak,
1984), penso em uma compreensdo ‘“ndo-reprodutivista”, “determinista” da Teoria da

Reproducéo, onde ndo ha espaco para as resisténcias e interrupcéo da reproducéo. Para isso, parto



da “deixa” dos autores ao escolherem a poesia®® que serve de epigrafe na obra e sinaliza que é
possivel fazer uma “omelete social”’. Com base em Chartier (2002), nos seus estudos sobre
Bourdieu, isso € possivel porque ndo se pode pensar a vida de um individuo sem situa-la de
forma relacional, considerando que este pode mudar, porque ele mesmo muda ou porque muda o
espaco. Neste ponto, localizo Keyla nao aceitando ser chamada de “bagungada”, a mae que nao
concorda que a escola diga que ndo tem comida para dar aos seus filhos, a mée que ensina a
pensar a crianca pobre a partir das diferencas e ndo da exclusdo, as criancas que se recusam a
comer a comida mal feita e estragada e a professora Olga®® que questiona emocionada a forma

como a crianga da escola publica é rotulada:

Ah! Ndo sei. Falar, falar deles. E.. falar de como eles vém. Eu acho que,
assim, foi pouco pra falar. E.. eles sdo tdo INCRIVEIS, sabe, eles sdo tdo
apaixonantes, quando a gente chega perto deles, quando a gente, a gente pdra pra
ouvi-los. E... eu acho que vocé ja deve ter ouvido alguns deles e, é incrivel como eles
sdo pessoas inteligentes, perspicazes. Num primeiro momento, tu ndo consegues
arrancar nada deles, mas a partir do momento que tu vais convivendo com eles, é
impressionante o relato de experiéncia de vida, de sentimento que eles t&m. Porque,
normalmente, é... assim... criou-se essa cultura, NAO sei onde, NAO sei quando, que
o aluno da escola publica, ele é POBRE, ele é BURRO, ele é SUJO, ele é NADA,
porque ele vem de um meio FEIO, do meio RUIM, e ndo ¢ isso, eles sdo
BELfSSIMOS, belissimos. Eu aprendo todo santo-dia com meus alunos. Eu... ndo

porque eu sou professora, eu sou porque eu gosto de ser, eu amo a minha profissdo,

eu ndo saberia fazer outra coisa.

% O capitdo Jonathan / estando com a idade de dezoito anos, / captura um dia um pelicano numa ilha do extremo
Oriente. / O pelicano de Jonathan, / De manha, pde um ovo inteiramente branco / E dai sai um pelicano /
espantosamente parecido com ele. / E esse segundo pelicano / por sua vez pde um ovo inteiramente branco / De onde
sai, inevitavelmente, / Um outro que faz o mesmo. / Isso pode resistir por muito tempo / Se antes ndo fizermos um
omelete.

%1 45 anos, graduada em Educacédo Fisica, professora temporéria da rede publica estadual de ensino. Ha quatorze anos
trabalha na “Escola Para”. Néo reside no conjunto Paar.



Fica evidente, portanto, que o espago social da escola estd sendo ocupado pelas lutas
entre os atores sociais, estando em jogo capitais diferenciados, relacGes de poder autoritarias,
representacdes estereotipadas que reproduzem o conservadorismo e as desigualdades sociais e

representacdes que convergem para acdes com possibilidades de lutas emancipadoras.

c) Acrianca aluna

ORDEM E PROGRESSO
O brinco na orelha

As frutas na fruteira

No braco a pulseira

O prato na prateleira

O grilo na grama

O travesseiro na cama
Cada coisa no seu lugar
E preciso colocar
(Nosella, 1981, p. 143).

Sempre uniformizadas, blusa branca e bermuda azul de malha até os joelhos, ténis pretos
e meias brancas. Pouco falantes, de uma certa forma, retraidas. Sentadas em carteiras
enfileiradas, bem alinhadas, em salas pequenas, superlotadas, com pouca ventilagdo e iluminacéo,
paredes limpas, sempre bem pintadas contendo apenas um quadro magnético fixado. As vezes,
esperando, em fila, com horario marcado na programacéo diaria da escola, uma vaga para entrar
no banheiro ou para beber agua, independente da sua vontade. Assim encontrava a crianca
(aluna) da “Escola Amazonas™.

Nos meus primeiros contatos com as criangas na sala de aula, Joana mandava as criangas
me cumprimentarem em Inglés e depois cantavam a musiquinha de “boas vindas”. Com o passar
dos dias esta musiquinha se tornou uma constante e sempre sob o mando das professoras. Suas
expressdes esbocavam uma certa desmotivacdo pelo repetitivo e tinham um olhar vagamente
entristecido e, enquanto ndo cantassem demonstrando empolgacéo, as professoras as mandavam

repetir. Mila, nove anos, deu-me a letra dessa musica de presente que transcreveu:

O meu amigo esta passando puraqui/
O meu amigo esta passando puraqui/
Quando eli passa tudo si transforma/

A tristeza vai e a alegria vem/



Quando eli passa tudo si transforma/

A tristeza vai e a alegria vem.%?

Perguntava-me, insistentemente: qual tristeza aquelas criangas cantavam? Qual tristeza
suas professoras pediam para cantar? Qual alegria Ihes faltava? Cantavam a tristeza de um local
que muito falava por elas: o péatio vazio, os corredores vazios, a area livre esvaziada de corpos
livres, a aula de educagdo fisica que saiu do curriculo, o horéario que ndo cabia recreio®, o
siléncio de uma escola de pessoas de pouca idade. Lugares de crianga sem crianga. Assim as
encontrei: no vazio, na auséncia, no siléncio.

Extrovertidas, muito falantes, roupinhas simples: camisetas, bermudas, minisaias,
sandalias e algumas com a blusa do uniforme ndo-obrigatdrio, a maioria ndo tem ténis e faz aula
de educacdo fisica descalca. Essas foram as minhas primeiras impresses sobre as criangas da

“Escola Pard”. Comenta a professora Olga de Educacdo Fisica lamentando:

O professor de Educagdo Fisica, ele ta calgado, ele td com ténis, e o nosso
alunado é..., se vocé prestar atengdo, a gente encontra dois, trés alunos calgados

com o ténis, os outros, to-dos es-tdo des-cal-¢os.

Lembro de uma cena onde Jorge, um menino de nove anos, de bermuda até os joelhos,
sem camiseta, descalco, muito suado, sujo de areia dos pés a cabeca e sua professora Olga, meio
aborrecida porque o menino sujou-se todo, tentava lava-lo para voltar a sala de aula depois da
aula na area livre®*. O menino parecia extasiado ao término da brincadeira. Naquele dia a aula foi
uma brincadeira porque puderam brincar de “cemitério”®. O ténis ndo fez falta porque essa é

uma “brincadeira de rua”. Quando a aula ¢ de ginastica ndo consideram brincadeira - Depois de

92 Preservei a escrita de Mila, porque acredito que assim conservo sua forma e esforco de se comunicar.

% Intervalo entre as aulas destinado & merenda e que as criangas aproveitam para brincar mais espontaneamente.
Durante as minhas experiéncias profissionais em escolas de ensino fundamental, que j& perduram vinte anos, a
“Escola Amazonas” ¢ a primeira onde encontrei criangas sem o recreio previsto no horario didrio da escola .

%A escola ndo tem quadra de esportes, apenas um terreno de areia com mato nas laterais.

% Brincadeira popular, envolve dois grupos de criangas que jogam em campos opostos. E também chamada de
“queimada” em outras regides do Brasil.



alguns minutos: “hora do recreio”. Encontrei Jorge com seus colegas entre gritos e encenagdo de
lutas no patio da escola. Neste momento, tdo comum nas escolas, sdo senhores desse tempo,
apenas cinco minutos. Esses sdo os dois momentos mais prazerosos existentes na “Escola Para”
comentados pelas criancas.

Recreio e Educacdo Fisica, palavras mais pronunciadas por essas criangas, ambas vistas
por elas como hora da brincadeira. Para as Criangas da “Escola Amazonas” hora que ndo existe
e, para as da “Escola Pard”, uma eterna espera pelos quarenta minutos da aula de Educacao Fisica
e pelos cinco minutos do recreio. Pequenos momentos de uma possivel liberdade. Pois, como
pensa Benjamin (1984, p. 64): “Sem duvida brincar significa sempre libertagdo”. Mas, como
falar de “corda” em casa de “enforcado”? A esse respeito, comentam as criangas da®® “Escola

Amazonas’:

Igor: Era bom se tivesse, como é?... RECREIO, assim, também, Educacdo Fisica.
P: Vocé sente falta do recreio e da Educacdo Fisica por qué?

Igor: S6 ficar preso na sala é ruim.

P: Por que vocé a acha que na sua escola ndo tem recreio?

Igor: Ndo sei... porque ela [a diretora] pensa que vai ter muita bagunga eu acho.
P: E ruim néo ter recreio?

Fabiano: E muito! A gente fica s6 ld na sala, a gente ndo brinca.
Tania: A minha escola é bacana (RISOS), é grande, SO! Mas, ela é ruim também,
porque a gente ndo pode brincar muito por causa ha hora do recreio a gente fica la

em cima, a gente ndo pode vim pra baixo brincar, ndo pode conversar muito.

Ao pedir para as criangas desenharem como era a hora do intervalo e como gostariam
que fosse, Nadson, nove anos, expde como ficam, geralmente, na sala de aula: sentados e
enfileirado. Atraves da escrita sobre o desenho, parece reproduzir a fala da professora: “todos em
siléncio”. Em outra cena, demonstra como gostaria que fosse esse momento: o encontro com seus

pares, com o brinquedo e com a brincadeira.

% |gor (13 anos), Fabiano (11 anos) e Tania (11 anos).



Nessa escola as criancas tém dez minutos de intervalo para merendar. Quando tem
merenda escolar (distribuida pelo governo do estado), ficam todas sentadas em um refeitorio
improvisado no patio da escola com carteiras escolares e, ao terminarem, retornam para sala de
aula. Quando nédo tem, permanecem nas suas salas e algumas criangas merendam o que trazem de

casa. As criangas ndo consideram esse momento como sendo recreio

P: E na hora da merenda, pode brincar?

Bruna®: Isso que ndo pode. E sé comer e voltar pra sala. A gente perde muito

tempo/soé fila, fila, fila. Dava um tempinho de brincar.

A fila que tanto Bruna reclama é vista por Joana, a diretora, como algo positivo que

demandou um processo de aprendizagem. Comenta Joana em entrevista:

E, hoje, vocé vé as filas, até eu me emociono a cada hora que eu olho né, eles
fazem a FILA, depois eles voltam, sentam, todo mundo merenda SENTADO e a
gente acompanha. Eu CIRCULO em todo esse momento da merenda. [...] nés estamos
ensinando essa crianga a merendar, que ela tem que ir com seu prato na fila, sentar,
respeitar o seu alimento, respeitar o seu colega e, antes de merendar, ela tem que
aprender a agradecer, né. E, no primeiro momento, foi um pouco dificil porque ela
ainda ndo estava acostumada com a merenda [...] Entdo... mas hoje, vocé passa ha
escola, elas estdo merendando todas sentadas. [..] é... vocé jd imaginou colocar
TODAS essas criangas nessa faixa etdria, né, sete até doze, treze anos, todo
mundo JUNTO de uma vez? Entdo, € um pouco complicado. [..] o professor TEM que
acompanhar. A gente tem pedido muito isso, porque jamais vocé vai deixar um monte
de criangas sozinhas sem ninguém pra acompanhar. Entdo, o professor merenda
JUNTAMENTE com o aluno. [..] e ele fica OBSERVANDO, porque nés temos um

entendimento que a nossa crianga do Paar, ela é uma crianga que PRECISA SER

979 anos.



trabalhada, né, porque vocé ja viu uma crianga que comega a socar o outro e hdo tem
hinguém pra tirar? Elas vdo se matar, né. Entdo, nesse sentido, € nossa preocupagdo.
[...] mas ndo pode ter, vamos dizer, assim, € RECREIO, bate a campa e todo... vai, né,
[...] Entdo, nés trabalhamos assim e, ACREDITO, que ta dando certo, pra crianga

ainda € um pouco complicado, mas ela vai se adaptando.

A professora Sandra®® confirma este procedimento da “Escola Amazonas” e revela o

poder que exerce perante as criancas:

Aqui, na realidade, o recreio deles é junto com a gente, ndo tem um recreio
s6 deles, entendeu? Quem faz o recreio é o professor, se eu achar que hoje eu
tenho que sair da minha sala, eu saio, se achar que ndo, eu ndo saio, fica a meu

critério.

Interroguei-lhe se este tipo de trabalho estava dando bons resultados e se ela achava que
as criancas estavam realmente adaptadas a essas medidas e comentou muito emocionada como se

essas medidas também apontassem o lugar que as professoras ocupam no espaco da escola:

Ndo, ndo. Pra ser sincera, ndo! Muitas das vezes eles vém brincar, eles
brincam porque a gente td ali, mas fica aquela coisa, assim, cansativa tfambém ... né,
porque vocé... ali eles ndo TAO brincando como eles querem, eles estdo brincando
como eu QUERO que eles brinquem, ndo é verdade? Eu fico olhando pra eles... ai, ds
vezes eu digo assim: Vdo correr!. Eles ndo podem pra ndo fazer barulho pras outras

salas de aula, entendeu? (CHORO) Mas... (CHORO) [...] Mas, ai... ai, como aqui nés

% 40 anos, graduada em Pedagogia das Séries Iniciais, professora ha vinte anos e tem dezesseis anos como
professora temporaria da rede publica estadual de ensino, sendo que os quatro primeiros anos trabalhou na rede
particular. Ha um ano trabalha na “Escola Amazonas”. N&o reside no Conjunto Paar, mas mora em Ananindeua.



temos esse tipo de trabalho, esse é o critério da escola, né, é a metodologia da

escola.

O fato das criancas ndo terem recreio também incomoda a mée de Walter, nove anos e

comentou comigo durante o preenchimento do questionario:

Me falaram que as criangas ndo descem para o recreio. Isso TA errado!

Ficam na sala, mesmo lanchando.

As criancas®® da “Escola Para” comentam a esse respeito:

Manoel: S6 cinco minutos do recreio. Ndo dd pra nada!
P: O que vocés fazem nesses cinco minutos?

Davi: Conversa, vai ho banheiro e merenda, sd!
Leonardo: Quem tem dinheiro compra merenda, que ndo tem fica olhando os outro
comprar, como esse aqui que s6 pede! (bate na cabega de Daniel) (RISOS).

Daniel: E melhor pedir que ROBAR! (responde aborrecido).

Helena, a diretora, também relaciona os poucos minutos do recreio ao espaco fisico da
escola que ndo comporta todas as criangas a0 mesmo tempo no patio e ao muro que é baixo e as

criancas podem ir para rua:

Os alunos sdo assim mais dificil de controlar. Aquelas [professoras] que
trazem (os alunos para merendar) voltam, mas tém as turmas que elas ndo trazem e
ja ficam perambulando mesmo. Entdo, eu venho... € por isso que eu ndo uso, ndo
costumo usar a cigarra na merenda, como nas outras escolas, PAl na cigarra e sai

todo mundo pra merendar, NAO. Esse/ como vocé vé nosso espaco é pequeno, né,

% Manoel (11 anos), Davi (11 anos), Leonardo (10 anos) e Daniel (10 anos).



ndo da pra colocar todos os alunos pra vim merendar, o nosso muro € baixo, ai tem
que ter todo aquele controle com eles aqui, eu fecho os portdes pra eles ndo irem

pra rua.

As duas escolas justificam a impossibilidade do recreio devido o espaco da escola ser
pequeno. Na “Escola Amazonas” existia um patio grande, mas foi adaptado como sala de aula,
pois aumentando o nimero de alunos também aumentavam as verbas estaduais e federais. Possui
uma area nos fundos quase do mesmo tamanho do espago construido, porém cheia de matos
sendo impossivel ser utilizada. Na “Escola Amazonas”, existem duas areas livres, sendo que uma
delas é praticamente sem utilidade, serve apenas para condicionar lixos. A justificativa do espaco

pequeno nao € aceita pelas criancas, contestam e propdem:

Se esse espago todo fosse capinado, sobrava muita drea pra gente brincar,
jogar bola, né? Mas, uma vez capinaram, mas o professor de Educagdo Fisica ndo

trazia a gente pra cd, ai, o mato cresceu de novo. (Célio, nove anos, “Escola Pard ")

O mato cresceu porque tem que capinar e jogar aquela areia igual da quadra
em cima, ai, o mato ndo cresce mais. A gente fambém comega a pisar em cima e ndo

nasce mais. Ai, fica bom. (Edimar, nove anos, “Escola Para”).

Toda escola tem recreio, até menor que essa. Por que aqui ndo tem? Por que
a drea que a gente podia brincar € so lixo? A gente brinca de muitos jeitos, em todo
lugar, a diretora pensa que é sé de correr, gritar, brigar. Espago tem SIM, é que

ndo querem dd pra gente. (Félix, dez anos, “Escola Amazonas™).

“Ela vai se adaptando” (A crianga). E esse o esperado de um espago programado nos
seus minimos detalhes. Na verdade, ndo é qualquer crianga que esta sendo impedida de ter o
recreio que a maioria das escolas tém, mas ¢ a “crianga do Paar” que corre perigo ao juntar-se,
como disse Joana: “elas vao se matar”, a que ndo sabe sentar, nao sabe merendar, foge pra rua, a
que precisa de um habitus, de adaptagdo, de ajustamento para ndo ser mais a “crianga do Paar”,

mas a crianga idealizada, aquela que estd na mente do adulto que aprendeu que existe “a crianga”,



no singular, e essa deve ser perseguida, a ponto de Joana emocionar-se ao vé-la na fila, sentada,
calada, imobilizada, agradecendo com piedade o alimento que lhe faz crescer e transformar-se no

adulto desejado, docil, dtil.

Alimento que disciplina através da distribuicdo dos individuos no espaco: cada individuo
no seu espacgo; e cada lugar, um individuo. Assim essas escolas decompdem as implantagdes
coletivas; usam das suas taticas de antidesercdo, de antivadiagem, de antiaglomeracédo. Para isso,
vigia-se, trancam-se 0s portdes, circulam-se e impedem-se todas as passagens e instauram-se as
comunicacdes Uteis. Sendo, segundo Foucault (1987, p. 125), a disciplina, arte de dispor em fila,
individualizante dos corpos e calmante para 0s que se sentem ameagados por COrpos
aglomerados, misturados, entrelacados, desfigurados. Instantes que as criangas vivem e fazem
muito bem por terem a capacidade de viver o inter sem receios, sem temor, intensamente, por
isso continuam sendo “o hospede mais inseguro e irascivel”, como Benjamin (1984, p. 80) se
refere ao discutir a poténcia da infancia em desfigurar o configurado, em desordenar para
ordenar, em encontrar-se em meio as ruinas. Para negar a infancia “desordeira”, a disciplina
opera nessas escolas com a constituicao de “quadros vivos” que transformam multidoes confusas,
inateis ou perigosas em multiplicidades organizadas. Assim, ‘“criangas” (massa disforme:
multiddes confusas, perigosas, heterogéneas) sdo transformadas, em “alunas” (massa uniforme:
multiplicidades organizadas, ordeiras, homogéneizadas) por um poder simbdlico'® que mantém a

estrutura da sociedade e o status quo.
A importancia da escola para ser alguém

Para as criancas'®® ir para a escola n&o significa gostar da mesma ou das aulas

P: Vocés vém para escola por qué?
Bianca: Porque € preciso, né? Se ndo fosse preciso eu NAO vinha.
P: Vocé ndo gosta da sua escola Bianca?

Bianca: Se fosse POR mim, eu ficava sé em casa.

100 Sequndo Bourdieu (2001) o poder simbdlico é um poder invisivel, subordinado. E uma forma transfigurada e
legitimada capaz de produzir efeitos reais sem dispéndio aparente de energia.

101 Elias (13 anos), André (12 anos), Bianca (10 anos), Fabiano (11 anos), Tania (12 anos), Deise (11 anos).



TODOS: (RISOS)

André: A gente tem que vim pra ser alguma coisa na vida, né? Sendo...

Elias: Se ficar s6 em casa ndo aprende nada, ndo aprende NADA. A gente tem que
aprender alguma coisa pra mais tarde ser alguma coisa na vida.

Tania: A escola €, assim, importante pra gente, assim que td crescendo, pra gente
poder arrumar um trabalho melhor, ter um futuro melhor. A escola é importante pra
gente.

Deise: Aqui a gente pode aprender, estudar...

Fabiano: E o estudo que vai ajudar a gente ser alguém na vida, né?!
P: Vocé acha que ainda nédo é alguém?

Fabiano: Ndo sou.

P: Por que Fabiano?

Fabiano: Ndo tenho profissdo pra trabalhar.

As criancas dessas duas escolas - entre grades, muros, portdes, carteiras enfileiradas,
vigilancias, controles, comidas indigestas e olhares que imprimem um carimbo — tém também
seus sonhos com relacdo a escola: representa uma possibilidade de melhoria de vida,
possibilidade de emprego que tanto aflige suas familias. “Escola como possibilidade de
mobilidade social”, idéia secular que persiste com toda a sua poténcia, alimenta esperangas aos
desesperancados, mas que insiste na duvida que Nosella (2004, p. 39) levanta e me faz pensar nas
expectativas dessas criancas: “Quicd, pensam, os miseraveis das nossas favelas ndo consigam
entrar no mercado de trabalho porque lhes faltam um preparo técnico e civico adequado”. Caso
essas criancas nao consigam uma profissao, continuarao achando que nao sdo “alguém”.

Dai, as criancas e suas familias imprimem todo um esfor¢co para que escapem dos
“ninguéns”, dos “desfiliados”, mas, sem saber, entram em um jogo de cartas marcadas, pois,
considerando os estudos de Willis (1991), se a mobilidade fosse permitida a todos, ter-se-ia uma
massa de empregadores debatendo-se para manter um exército de garotos equipados em trabalhos
desprovidos de significados e os ciclos das crises econébmicas seriam maiores demandando a

mobilizacdo milionaria de capitais acumulados. N&o estd, portanto, na esséncia do modelo



econdmico vigente a produgdo em massa de “alguéns”, ou melhor, de homens humanizados,
portadores de uma cidadania que lhes permite “amadurecer” e desenvolverem-se COmo sujeitos.
Nesse jogo, as criangas comparecem com o “sonho do trabalho” que a escola moderna
alimenta e implica suportar afetos, repulsas, porque percebem que as suas regras sao injustas.
Observei nas suas falas que esses afetos, no interior da escola, emanam de um poder autoritario e
personalizado na figura do diretor escolar (detentor de maior capital), onde o mando circula em
territorios especificos e mobiliza outros agentes. Sao relacdes desiguais de poder muito bem

percebidas pelas criancas nas duas escolas pesquisadas, como comentam:

Punigdes: os castigos, as ameacas de transferéncia e suspensio’%?

No Regimento Interno da “Escola Para” as punigdes consistem nas seguintes sangoes:

3- O aluno que ndo se adaptar as regras da escola, sera punido com
adverténcia, suspensdo e em casos gravissimos com desligamento do aluno.
(grifo meu).
Elias: E ruim, assim... que a diretora ela, a escola ela € boa, mas o problema é que ela
ndo deixa a gente sair. Se ficar em Pé, fica reclamando. Qualquer coisinha, ela fica
reclamando. Essas coisinhas assim. Quando a professora ndo vem, ela ndo deixa a
gente ir pra casa.
André: Ela deixa a gente fazendo de UM A MIL, cépia, essas coisas assim. NADA a
ver. Coisa que NAO TEM nada a ver. Eu acho.
Elias: Ela pega, depois EMBOLA, depois joga no LIXO. Ai, nosso trabalho foi em vdo
praticamente.

Bianca: E isso mesmo, ela JOGA tudo fora.

102 Segundo o Regimento interno das escolas estaduais do Estado do Pard, a transferéncia de alunos para outra
escola ndo ¢ uma decisdo isolada do diretor, ocorre a partir de decisdes conjuntas entre “responsavel” pela crianga e
conselho escolar, isso ap0s varias etapas superadas Deve ocorrer, portanto, em casos de extrema gravidade, assim
como o de suspensdo.



Elias: A diretora é INJUADA, a gente ndo pode LEVANTAR na sala que ela diz: "Ti
AQUIETA, SENTA AL. Vou te dd tua TRANSFERENCIA LOGO!",

Keyla, treze anos, também comenta as ameacas de transferéncia que sofre. Para Joana, é
uma aluna que ja esta fora da faixa etaria estabelecida para cursar a quarta série do Ensino
Fundamental, dai considerd-la uma “aluna-problema”. Apresenta um comportamento que nio a
agrada devido ficar o tempo todo reclamando da escola e influenciando outras criangas e,
também, por ser evangélica, ndo participa das festas da escola.

Keyla: Eu ndo gosto dela [da diretora]. Sei ld... desde quando entrei nessa escola, ela
comegou a implicar comigo, cansou de implicar comigo, até que a menina me falou:

_ "Keyla, a diretora implica porque ela quer vocé Id em baixo".

Eu disse:

_ Ah, é?! Tdl Ela ndo vai conseguir me deixar no CHAO.

Como falou ainda agora, ela quer me dd TRANSFERENCIA sé porque eu queria ir
embora que estava sem aula, eu queria ir pra casa e ela disse logo: "VOU da

TRANFERENCIA a vocé!”.
Gerson, quatorze anos, comenta 0 motivo de ter recebido suspenséo:

Gerson: A diretora € injuada. A gente faz uma coisa minima... Ela me suspendeu... a
gente tava brincando de cemitério e acertei a bola na menina, mas a brincadeira é

assim, ndo porque eu quis bater, ai, ela me suspendeu. Sé por isso.

Na “Escola Para”, as criangas®: também dizem que as ameagcas de suspensdo servem

para impor uma disciplina:

103 Jane (12 anos), Bruna (9 anos), Emile (9 anos), Maira (9 anos), Eder (9 anos), Rosilene (11 anos).



Jane [...] ndo gosto [da escola] porque das merendeiras, as merendeiras...

P: O que tém as merendeiras que vocé nao gosta?

Jane: As merendeiras sdo assim... ndo gosto delas. Sdo, assim, muito injuadas as
merendeiras.

Entrevistadora: O que elas fazem?

Jane: Ainda agora, a menina e o Jair foi querer pegar bolacha Id, a merendeira foi la
e disse que ndo era mais pra ele entrar ld sendo eles iam ver do que ia acontecer
com eles.

Entrevistadora: O que poderia acontecer Jane?

Jane: Ndo sei. Iam dizer pra diretora, entdo pra professora, ai, o aluno pega uma
suspensdo.

Bruna: O castigo. E isso mesmo que a Emile falou, manda a gente ficar de cabega
baixa. E MUITO ruim.

Eder: E também de cara pra lousa e de cara pra parede. Todo mundo rir.

"104 nq sala.

Emile: As vezes a tia bota a gente pra “pagar mico
Maira: E tia, o pior € mico que todo mundo rir mesmo.

P: Como é o0 mico que se paga?

Emile: Imitar um animal, fazer tudo dele. Todo mundo rir, da vergonha!

Eder: Quando a tia vé€ a gente andando e conversando ela faz isso ai que as meninas
disseram, MANDA a gente ficar calado ou “pagar mico". Na hora do recreio, ela
manda a gente baixar a cabega, mas é RUIM!

P: Como é castigo que a professora dar Rosilene?

Rosilene: Ficar em pé de frente para parede e sem recreio.

P: Vocé ja pegou esse castigo alguma vez?

Rosilene: Ndo, mas aquele menino ali J A (aponta para Daniel).

104 passar por situagdo constrangedora.



Um dia cheguei na escola e a professora de Adilson comentou comigo que 0 menino
estava causando problemas na sala com umas meninas. Havia mandado bilhetes para as duas
dizendo querer namora-las e as duas meninas brigaram. Por conta desse fato, Joana deu trés dias

de suspensdo para Adilson. Em uma conversa informal, 0 menino comenta comigo:

A diretora disse que vai mandar a Data me prender. Vou ficar preso Id se eu

ndo me comportar.

As criangas denunciam as “taticas” arbitrarias utilizadas para disciplina-las e entendem
como “coisa que nao tem nada a ver”. Coloca-las para escrever de “um a mil” e dispensar esse
trabalho, reduzi-lo a lixo, é produzir o lugar de um poder arbitrario. Ameaca-las com a punigéo
por coisas minimas, ou caso movam seus corpos fora do tempo estabelecido, € impor,
autoritariamente, o gesto eficiente.

“Castigar ¢ exercitar”. Os castigos funcionam como uma forga repressora que nao
perdoam o menor desacato, ou mexer no intocavel do estabelecido promovendo a desordem. O
estabelecido ndo permite a conversa, 0 brincar, o direito a sexualidade, tudo que aproxime do
outro, gestos tdo peculiar das criancas porgue ainda ndo se transformaram em adultos enrijecidos.
Assim, os castigos sdo usados a titulo de punicdo que, nestes relatos, materializam-se nas
humilhagdes, na frieza, na indiferenga, na exposi¢ao, na sujei¢do da crianga. O “baixar a cabega”
perdura por séculos. Meus pais contavam-me que sofreram esse castigo dentro da escola, eu soffi
e essas criangas sofrem. Assim, aprendemos a “baixar a cabega” perante aquele que nos comanda,
ao superior, ao rei, ao sacerdote, ao chefe, ao patrdo, ao branco, ao homem, ao adulto. “Ficar de
cara para parede”, € ocupar o lugar dos “condenados”, dos “criminosos”, dos que nao tem direito
a defesa, do imobilizado. “Pagar mico”, ¢ ensinar a crian¢a envergonhar-se de si, a rir da dor do
outro, é ensinar a indiferenca, é banalizar a violéncia através das sutilezas, do humor sarcastico
das “brincadeiras que machucam a alma”. Essas sdo, portanto, formas normalizadoras de ensinar

a submissdo a crianca.

Intestinos, bexigas, veias e neurdnios sob controle



A direfora ndo quer que a gente vai no banheiro e nem beber dgua. Pode

ficar apertado com a bexiga cheia e ela NAO deixa. (Wilson, dez anos)

Para Joana, as criancas devem obedecer aos horarios destinados as suas necessidades

fisioldgicas, caso contrario, merecem as punicdes, justifica:

Assisti uma reportagem dos Estados Unidos que as criangas de seis anos sdo
PUNIDAS se eles fizerem xixi nas pragas americanas e, as hossas, [..] nada é
PUNIDO. Entdo, ele acha que sujar tanto faz, porque ele ainda ndo tem esse hdbito

de aprender.

Durante a pesquisa de campo encontrei muitas criancas reclamando que ndo podiam ir
ao banheiro na hora que tivessem necessidade. Ndo podiam porque o horério ja passou, ou ainda
nao chegou. Em uma das minhas visitas a “Escola Amazonas”, encontrei José¢ Augusto, dez anos,
em uma situacdo constrangedora perante a sua turma devido ter feito xixi dentro da sala de aula e
a professora muito aborrecida havia colocado-o para limpa-la. Algumas maes também
comentaram comigo que era comum acontecer esses casos e gostariam de saber o porqué disso.
A maioria das criancas quando chega a escola ja tem o controle do esfincter, por que a escola
precisa incutir um novo habito? Penso que esse novo habito precisa ser produtivo. A escola
moderna origina-se com essa funcao: formar individuos Uteis e otimizadores do tempo.

Assim, a disciplina impde uma ordem, aprisionando o corpo e, a puni¢do, uma das suas
“taticas”, domestica-0, controla desejos e prazeres, sentimentos estes que as criangas conhecem
bem, mas que devem esquecer. No trabalho desumanizado que se preparam ndo existe espaco
para 0s desejos, 0s prazeres, as paixdes pelos seus pares. Muito pertinente a situagdo dessas
criancas no interior dessas instituicdes de ensino € o exemplo dado por Deleuze em uma conversa
com Foulcault (1979, p. 81): “A verdade ¢ que as escolas se parecem um pouco com as prisoes,
as fabricas se parecem muito com as prisdes. Basta vé a entrada da Renault. Ou outro lugar: trés
permissdes por dia para fazer pipi”. Como também refere Moreira (1991, p. 81): “Havera maneira
melhor de aprender a submiss@o? Isso penetra por masculos, sentidos, tripas, nervos, neuronios...

trata-se de uma verdadeira licdo de totalitarismo”. Fazer xixi na sala de aula é sempre culpa da



crianca que ainda ndo internalizou o habitus que lhe fara ser “alguém”, aquele que sabera
controlar as suas necessidades, suprimir desejos e extirpar as paixGes sem alterar a ldgica da
exploragdo entre patrGes e empregados.

Em uma conversa informal com as criangas da “Escola Amazonas”, observei que
olhavam a minha caderneta de anotacGes e cochichavam baixinho, depois me explicaram que
estavam falando sobre as figurinhas que eu havia colado na capa. Perguntei-lhes se queriam
algumas para enfeitar seus cadernos e responderam que nao porque a diretora ndo permitia colar
figurinhas no caderno e nem fazer desenhos. A crianga revela que o “seu” caderno ¢ territério do
diretor. Ao final das aulas, os professores recolhem os cadernos e guardam nos armario, nenhuma
crianga pode leva-los para casa. Segundo Joana, esse € um procedimento que evita sujarem,

rasgarem e riscarem (desenharem).

Impedimento das expressdes, da linguagem:

P: Quando nos estavamos conversando 14 fora, vocés'®® comentaram que ndo podiam colar

figurinhas no caderno e nem desenhar, sabem por que ndo podem?

Tania: Se a gente colar uma figurinha no caderno ela [a diretora] sai arrancando tudo,
ela arranca até a folha do caderno que tem até revisdo.

P: E por que ndo pode colar?

Tania: Eu ndo sei. Isso € ela... € ela que ndo deixa a gente botar. A gente ndo pode
fazer um coragdozinho que ela bota uma folha em cima, ai, td ld a revisdo atrds, ai, a
gente fica prejudicado por causa que a gente cola sé pra ficar bonitinho, ai, ela vai e

PREGA! Ah! Isso é muito CHATO!
P: E os desenhos, por que ndo podem?

Tania: Os desenhos também, por exemplo, eu fago uma estrela, ela diz: * Deixa eu
OLHAR os cadernos de vocés"”. Quando chega ld na sala, ai, o professor desce pra
tomar dgua, ai, ela comega a olhar: "Ah, esse aqui ndo td", mas quando chega, por

exemplo no dele, ai, ela vai, vé tipo um desenhozinho, dai ela pega, ela RASGA tia.

105 Tania (12 anos) e Adriana (9 anos).



Adriana: Embola tudo e joga no cesto de LIXO. E isso que ela faz toda vez.

Tania: Ela diz também que quando a gente faz desenho tamo fazendo PICHACAO. A
diretora falou assim mesmo: "Vocés fico fazendo PICHACAO, vou falar pro pai de
vocés". Ai, eu s6 ndo falei pra mamde porque ela parou de chamar pra gente que a
gente tava pichando, ai, eu ndo contei pra mamde, porque se ela continuasse falando
isso, eu ia chamar a mamde porque a gente ndo € pichador. A gente td na escola pra
estudar, entdo, a gente quer estudar bastante pra ter um trabalho melhor, ndo ser
pichador sé porque a gente ta fazendo um desenho. Entdo, a gente ndo vai ser
pichador porque td fazendo um coragdo, um desenho, alguma coisa? Ah! Isso me

ESTRESSA muito! (RISOS).

Impedir uma crianca de desenhar é roubar-lhe a escrita, a palavra. E impedi-la de
emocionar-se, de aventurar-se, de dizer “eu existo”, “eu estou aqui”. O desenho ¢ a sua
linguagem natural que a eleva a beleza, a alegria, a fantasia, & magia, a poesia, a vida. Como diz
Benjamin (1984, p. 14): “Muito mais proximo da crianga que o pedagogo bem-intencionado, Ihe
sdo o artista, o colecionador, o0 mago”. Dai, a crianga identificar-se com a escrita hieroglifica,
imagética, com a poesia e a musica que transforma em desenho. Por isso, observei que nos seus
relatos a exposicdo do lamento da palavra expropriada, do eu suprimido, por um adulto que
decide e julga porque ja perdeu a capacidade de desenhar, isto é, de se emocionar, de se
encontrar, de se expressar com 0 coragdo, com as maos, com o interior.

A crian¢a do Ensino Fundamental ainda esta aprendendo a escrever, a ler (se é que um
dia aprendemos de fato). Aprendemos a escrever através dos desenhos, dos rabiscos, das
garatujas, dos tracos espontaneos. Mas, nos relatos dessas criangas o que estd em jogo ndo ¢ “a
crianca e o seu desenho”, mas sim “a crian¢ca do Paar e o seu desenho”. Para os “educadores”
adultos o desenho da crianca do Paar ¢ a pichagdo. A pichacdo ¢ desenho do “delinqiiente”, do
“marginal”, do “vagabundo”, do “moleque”, daquele que o Sr. Hamilton diz que ndo deve
freqiientar a escola: o “bandido”. E o desenho que a professora Mercedes associa as influencias
dos espiritos maus sobre os drogados. Uma relacdo perversa, desumana e reprodutora da

violéncia que o adulto submete a crianga. Adulto que um dia foi crianga, que desenhou e rabiscou



suas primeira emocg0es e tracejou seus primeiros codigos e sinais e reproduz na escola as relacoes
de poder da sociedade em que vive. Tomando emprestado a expressao de Paulo Freire (1987), séo
adultos que “hospedam o opressor em si”’ e seguem a risca a cartilha dos métodos racionalistas.
Eliminar o desenho da crianca, impedi-la de enfeitar o seu caderno com um
“coragdozinho para ficar bonitinho”, como diz Tania, ¢ impedi-la também de comunicar-se e de
participar da construcdo do belo que enfeita a vida e constréi cultura. Vida téo dificil de ser

vivida por essas criangas.
Violéncia explicita e desrespeito.

P: Voceés sdo alunos® da terceira série. Vao fazer a quarta série aqui?

Janio: Acho que sim, mas nés NAO quer por causa do Professor Jaime, mas PARECE

que ele vai sair, eu ndo sei.
P: Por que vocés ndo querem estudar com o professor Jaime?

Gildo: Porque ele BATEU na cara de um aluno.
Janio: Mas se ele quiser vim me BATER a minha avé trabalha numa escola e sabe os

direitos, porque se ele quiser vim me bater, HUM!...
P: E o professor bateu no aluno na frente de vocés?

Janio: Ndo! Eles falam. A gente vi. Quando a gente coisa, ele pega a gente pelo brago
pra trds, da-lhe TAPA. Ndo sei se ele ameaga os alunos, ndo sei, so sei que ele da-lhe
PORRADA nos alunos.

Gildo: E ele chama muito PALAVRAO na sala.

P: O que ele chama?

Tais: Caralho. Ele fala mais caralho.
Gildo: Ele fambém fumava muito na sala, agora, a diretora mandou ele fumar Ia fora.

Denise: E por isso que a gente ndo quer mais ficar aqui.

106 Janio (12 anos), Gildo (14 anos) , Tais (9 anos), Denise (10 anos).



Esse foi um dos momentos mais dificeis da pesquisa porque foram meses pensando nas
implicagdes dessa informacdo para todos os envolvidos. Pus-me a perguntar-me se ndo deveria
ter investigado mais a veracidade do que as criancas acabavam de relatar e vi o0 meu lado
adultocentrico aflorar. Refleti e vi que em nenhum momento fiz isso com que os adultos me
narravam. No decorrer da pesquisa, fui obtendo outras informagdes complementares, como: nao é
raro o professor dirigir palavrdo as criangas e aconteceu um caso de uma professora agredir
fisicamente uma menina de doze anos que, segundo a professora, esta a assediava sexualmente
(como compreender isso?). N&o registrar os protestos dessas criancas, seria desconsidera-las,

desrespeita-las e invalidar a pesquisa que me propus realizar.
O uniforme: limpeza e organizacao

As criangas da “Escola Pard” que tém o uniforme obrigatorio, questionam:

Janio: As vezes nossa farda... ds vezes a gente lava o nosso sapato e fica molhado, ai,
ela ndo deixa a gente entrar, ai, a gente falta aula. Muitas vezes a gente ndo lava
porque pode ndo enxugar, ai, a gente vem com a farda suja e ela manda VOLTAR...
porque a gente ndo pode faltar.... porque tem vez que o nosso sapato - é... cumo é? -
a gente pega uma chuva, a gente lava o sapato, ai, ela NAO deixa a gente entrar sem
farda, sem sapato. Se a gente vinher com a farda SUJA, ela comega a falar, mas a
gente vem porque ndo pode faltar aula.

Gildo: Se a gente vinher, por exemplo, com a camisa da escola, mas o short ndo € do

colégio, ela ndo deixa a gente entrar, PODE ser prova, qualquer coisa.

Rosilda, mde de um menino comenta em conversa informal com uma outra;

Meu filho veio sem uniforme porque estava sujo, ndo fez sol para lavar, ai,
ela [a diretora] ndo deixou ele entrar. Para ndo faltar aula eu mandei ele vestir o

uniforme sujo e eu estava sé esperando ela reclamar do uniforme que estava sujo. O



problema é que TEM que ser a opinido dela. Se eu ndo fizesse ele voltar com o
uniforme sujo ele ia perder aula. Depois a crianga leva pau!®” e dizem logo que é

problema da familia da crianga.

Em relacdo a obrigatoriedade do uniforme, tdo questionada pelas criancas e seus
“responsaveis” e pelos professores, estd prevista na “Filosofia da Escola” e no “Regimento

Interno da Escola” da “Escola Para™:

2 — Normas da Escola: 2.16- O aluno s6 podera frequentar as aulas
devidamente uniformizado (blusa padrdo, saia ou bermuda azul, sapato preto e
meia branca). (Filosofia da Escola).

Art. 17- Sdo deveres do aluno: IV- apresentar-se com aseio e
decentemente trajado. (Regimento Interno).

Joana argumenta:

Entdo, essa questdo da norma que ele ndo fem em casa, ele vai ter que ir se
adaptando dentro da escola, porque no primeiro dia de aula ele recebe as normas
que estdo estabelecidas dentro da filosofia da escola, né, é.. o seu hordrio de
entrada, o seu hordrio de saida, a farda que ele tem que td todos os dias com a
farda, porque ds vezes me pergunto e tenho até inquietagdes: como € que o Paes de

108 que sdo escolas que t&m séculos de vida e as pessoas

Carvalho, né, o Tep
continuam usando a mesma roupa, meia até no joelho, saia plissada, e, JAMAIS ele
pode entrar com uma outra farda que ndo seja a sua de origem e, nas escolas daqui
do Paar, a gente percebe que as nossas criangas sdo muito baguncadas, né, criangas
entram de sanddlias, criangas entram com qualquer tipo de calga dentro das

instituicoes de ensino, entram has salas de aula e assistem aula como ele bem

107 No sentido de n&o ter um bom aproveitamento; reprovar.

108 Escolas publicas do centro de Belém, freqiientadas por alunos que tém um certo poder aquisitivo e podem manter
despesas com uniformes.



entende. Entdo, eu acho que essa questdo da escola que funciona de forma diferente
dentro da "Escola Amazonas” , aonde nds temos todo esse trabalho de orientar essa
crianga de que ele tem que ter sua farda, que ele fem que ter os seus cadernos, que
ele precisa obedecer ds normas, porque a sociedade ela é constituida de normas e

nés temos que obedecer.

Joana justifica a cobranca do uniforme limpo e revela a sua representacdo sobre a familia
pobre. Uma familia que vive a miséria da falta de higiene, da desorganizacéo, da falta de normas
e de limites. Nesse sentido, essa familia constitui-se em “problema” para a escola, demandando
um trabalho de inculcacdo de um habitus num verdadeiro exercicio de lapidacéo, de modelacéo,

de adequacdo ao aceitavel, ao padrao:

A gente td conseguindo fazer isso, aonde ela estd dentro da sala de aula, ou
dentro da escola, né, porque se ela ja vive na sua casa essa realidade miserdvel, né,
da falta de higiene, a falta de salde, até mesmo, a falta de alimentagdo e se ela
chega na escola e o produto de casa estd no produto da escola, ou seja, a casa dela
bagungada, sem normas, sem limites, ela vai reproduzir a mesma coisa. [...] Esse
primeiro momento de dois mil e seis nés ja temos os nossos alunos que sdo nossos,
que sdo alunos da “Escola Amazonas”, que jd té€m os hdbitos. Esses ndo vdo dar
problemas mais , né, (RISOS), porque nds ja incutimos uma outra cultura na sua
forma de pensar, na sua forma de vestir, na sua forma de se alimentar. [...] Entdo,
hoje eu posso dizer que , em dois mil e seis, aqueles alunos que ja sdo nossos, ndo
vdo nos dd... assim, problemas, pra... pra... no sentido desse comportamento, dessa
mudanga, até porque ele ja tem esse hdbito, né. Agora, em dois mil e seis, nés vamos
receber alunos das primeiras séries [...] Entdo, nds vamos ter um trabalho drduo, né,
ensinar essa crianga como ela deve se portar, como ela deve cuidar do seu banheiro,

porque o banheiro € pra mim, o lugar mais importante dentro de uma escola, € o



banheiro. O banheiro reflete como é essa escola [..] a gente sempre mantém tudo
muito limpo, ndo sé o banheiro, mas as salas como um todo e, acredito que, em dois
mil e seis, essas criancas que estdo chegando nés vamos LAPIDA-LAS, vamos
ensinar pra que elas possam... comegar a caminhar e, automaticamente, pra o ano e

nos anos futuros, elas serdo nossas TAMBEM.

Muito se discute dentro das escolas a obrigatoriedade e importancia do uso do uniforme.
Algumas escolas aqui no nosso estado adotam o uniforme como uma forma de identificar os
alunos e evitar a entrada de “pessoas estranhas”. Algumas dessas escolas, discutem com os
alunos e, juntos, escolhem a cor, o modelo e o simbolo da escola. Outras adotam apenas a blusa.
Como o uniforme ndo é fornecido pelo estado, muitas escolas dos bairros mais pobres ndo o
adotam devido as familias das criangas ndo terem condi¢6es financeiras para compra-lo, como é o
caso da “Escola Pard”. Na “Escola Amazonas”, o uniforme completo e limpo ¢ obrigatdrio
mesmo sabendo que a maioria das criangas passard por muitas privacdes para adquiri-lo. Mas, a
intencdo é uniformizar, organizar, adequar sujeitos ao espaco, como Joana expos.

Todo o esforgo que Joana despensa a “Escola Amazonas”, no sentido de construir uma
imagem da escola mais organizada do conjunto, onde as criangas ndo se comparam as outras (as
“baguncadas”, as “sujas”), faz com que perca as dimensdes dessa cobranca. As aulas de
Educacao fisica transformaram-se em jogos de damas, dominGs e outros jogos que mantém as
criancas sentadas, sendo uma forma de estarem sempre com 0s uniformes limpos e com uma
“boa aparéncia”. Exigir o uniforme e justificar essa existéncia baseada nas realidades das escolas
centrais de Belém, é no minimo desconsiderar a situacdo de classe dessas criancas e
supervalorizar uma pseudo organizacdo da escola. Assim, as criancas aprendem que € legitima a
imposicdo de uma norma e devem ser obedecidas sem questionamentos. Aprendizagem eficiente
na constru¢do de sujeitos obedientes, tudo que se precisa para livrar do estigma de “bagunceiros”,

“violentos”, “desordeiros” e outros, atribuido aos moradores do conjunto e evitar a exclusao.
O ensino: repeticdo pela repeticéo

Fabiano: Ndo gosto de Histéria e Geografia.



P: Como vocé estuda Historia e Geografia para fazer a prova?

Fabiano: Estudo, estudo, estudo no caderno, ai, quando tou bem a mamde me
pergunta, ai, quando ndo sei muito estudo, estudo, estudo mais. Por isso, hdo gosto

delas.

P: Tem que escrever na prova igual como esta no caderno?

Fabiano: TEM! Por isso ¢ dificil.

Keyla: Sei ld... E decorativo, tem que decorar tudo, ai, eu hdo gosto. Se dé um
"branco”? Ai, ja ERA!

P: E as suas notas, como estao?

Elias: Até gora estdo bom, tirei sé trés notas vermelhas.

P: Em quais disciplinas vocé tirou nota vermelha?

Elias: Ciéncias, Histéria e Geografia.

P: Por que vocé tirou nota vermelha nessas disciplinas?

Elias: Porque eu ndo sabia mesmo. Eu ndo tinha estudado. Tem que escrever igual do

caderno e ai eu ndo consigo as vezes, mas se eu tivesse estudado...

As criancas denunciam um tipo de ensino que ha muito ja foi fadado ao fracasso. A atual
Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (20/12/1996) prevé que a educacdo bésica deve
preparar para 0 mundo do trabalho a pratica social, ou seja, trabalho, vida, cidadania, competicédo
aos moldes capitalistas na atualidade. Com certeza esse tipo de ensino reserva a esses meninos e
meninas as fileiras do subemprego (filas que as criancas estdo aprendendo muito bem a suportar,
obedecer e a comportarem-se) e ndo chegardo pelo menos ao trabalho formal, mesmo na
condi¢do de explorados, por isso que a maxima da “escola como possibilidade de mobilidade
social” ndo ¢é para todos. Com esse ensino essas criancas ndo compreenderdo a vida e néo
alterardo as relagdes autoritarias de poder e se manterdo conformadas ao lugar que ocupam na
sociedade.

“Decorar, decorar, decorar... estudo, estudo, estudo”. E essa a forma de “exame” que

mede e quantifica o saber das criancas. A partir dos resultados classificados, normalizados,



excluidos, transforma-se o individuo em “caso”'%. Uma forma de “exame” autoritaria que causa
o desprazer, que paralisa as forcas e elimina a criatividade, isto €, criancas mudas, telepaticas,
danificadas; que imprime uma violéncia simbolica, pois as criangas culpam-se pelos seus

préprios fracassos e insucessos.

As resisténcias: confronto a “moral” estabelecida

Janio: As vezes a gente ndo quer ser bom aluno pra essa diretora porque ela trata
MUITO MAL a gente. A gente chega e ndo dd "bom dia" pra ela, porque também,
HUML...

Tais: De TANTO ela ser MAU com a gente que escreveram ld na sala: "JOANA,
FEIOSA E BUNDA SECA!", de tanto ela ser MAU com a gente.

Janio: Nos somos da terceira série - isso foi quando a gente era da segunda - porque

ela falou que a gente PICHA... ai, a gente é assim com ela.

Ao confrontar, portanto, a “moral” estabelecida, as criangas demonstram resisténcias e
apontam a urgéncia de se fazer um “omelete social”, no sentido de um “processo construtivo”
que Roure (1996) define como resisténcia as agdes dos agentes que detém o poder de “educa-las”
e de institucionalizar a violéncia pelo consenso, autorizadas pelo Estado. A resisténcia
demonstrada por essas criangas aproximam-me das reflexdes de Gramsci (1968) ao referir que o
estado e seus intelectuais organicos constroem imaginarios coletivos que promovem a
internalizacdo de regras, valores e comportamentos universais € homogéneos, proprios das
classes dominantes. Ao resistir, as criangas evidenciam a repulsa do encontro com esses agentes e
assim demonstram como a vida se produz no interior da escola. Seus relatos evidenciam uma
vida muito dificil de ser vivida, marcada pela reproducdo dos modos de subjetividade dominante,
materializada nos estigmas; na desconsideracdo do ser crianca portador de uma cultura, de
sentimentos e de necessidades especificas; no menosprezo as suas condi¢des familiares, afetivas e

financeiras e na submissao.

1090 caso € o individuo como pode ser descrito, mensurado, medido, comparado a outros e isso em sua propria
individualidade; e é também o individuo que tem que ser treinado ou retreinado, tem que ser classificado,
normalizado, excluido, etc (FOULCAULT, 1987, p. 159)



Evidenciar, portanto, essa fatia da vida é resistir e sinalizar a urgéncia de novos
encontros, de novas vidas, capazes de um entre-corpos humanizados. Isso € ser transformador,
como bem colocou Benjamin (1984 p. 88): “Verdadeiramente revolucionario ¢ o efeito do sinal

secreto do vindouro, o qual fala pelo gesto infantil”.

4.4 — Ser crianca

Considerando que ao longo desse capitulo muitos dos dados aqui apresentados ja foram
problematizados e alguns resultados ja evidentes, porém neste tépico, procuro descrever de forma
mais sistematizada as representacGes dos sujeitos sobre a crianca e a infancia de forma que
possibilite chegar a algumas conclusbes (no quarto capitulo) acerca do espaco que a escola
publica tem reservado a participagdo da crianca na sua gestdo. Para tanto, apoiei-me nos “sinais”
das criancas ao questionarem a organizacdo da escola a partir do que mais lhe afligem, onde se
sentem mais tolhidas, onde o corpo rejeita o indigesto.

Assim, evidenciaram relac6es desiguais de poder e de dominagdo que demarcam o ponto
que ocupam no espaco da escola. Nestes pontos essas criangas se localizam, destes pontos véem
0s adultos, a escola e neles se movimentam, se relacionam. E, desse movimento, estabelecem
relacdes e diferencas e jogam um jogo interessado a partir do lugar que ocupam na sociedade e no
interior da escola. Tais percep¢des foram fundamentais para a compreensdo das representacoes
dos adultos sobre o ser crianca subjacente neste espaco, expostas ao longo deste capitulo, que
implica o entrecruzamento das representacfes da crianca ideal e da moradora do conjunto
habitacional Paar.

Conhecer, portanto, as representacfes dos sujeitos, tomando como investigacdo as
interacOes visiveis no ambiente escolar, possibilitou-me compreender a razdo de ser das escolas
pesquisadas, tendo em vista 0s interesses associados as diferentes posicdes e do habitus dos seus
ocupantes, pois € na pratica onde o habitus se forma que e as representagdes imperam. E, atraves

delas, identificamos o papel definido para cada um.



a) A crianga pelos adultos

Em nossa luta por responsabilidade enfrentamos
um mascarado. A mascara do adulto chama-se
‘experiéncia’. Ela ¢ inexpressiva, impenetravel, sempre
igual. [..] de antemdo ele j& desvaloriza os anos que
vivemos, converte-0os em época de doces devaneios pueris,
em elevacdo infantil que precede a longa sobriedade da
vida séria. Assim, sdo os bem intencionados, 0s
esclarecidos.

(Benjamin, 1984)

Nas duas escolas pesquisadas, os adultos responsaveis pela organizacdo da escola, no
caso dessas: diretores e professores, se dizem bem intencionados e esclarecidos e com muita
experiéncia para determinar as regras do jogo. Assim, esperam receber na escola a crianga que se

encaixa nas suas “boas inten¢des”, como expdem:

A crianca € o cidadédo do futuro

Eu vejo a crianga como um ser em construgdo, que precisa ser acompanhado,
ser orientado. Na verdade, o professor tem esse papel [...] A crianga precisa ter um
espelho, né, um espelho que possa refletir o que € positivo [...] A infdncia... acho que
a infdncia €... a infdncia € pra mim algo muito importante, porque ela faz do embrido
o préprio sujeito, mas tarde adulto, né, aonde a gente vai observar que ela vai
surgindo, vai caminhando lentamente, né. [...] Acredito que toda crianga é assim, ora
a crianga burguesa, ora a crianga proletdria. A crianga sé quer brincar, mas a gente
tem que prepard-la para vida. [..] entendo que as criangas sdo construtoras da
historia [...] nossos cidaddos do futuro. [..] a gente observa que as criangas dos
paises periféricos, na verdade, eu nem sei se sdo criangas, né, porque hoje eles sdo
mais marginais, mais bandidos do que criangas, né. [...] Mas, ser crianga independe
de tudo isso. Isso ai que a gente td colocando/ os problemas sociais, é um problema

do meio. (Joana)



A crianga é inocente e pura

Vou dizer o que sinto: eu me sinto feliz de v& uma crianga, independente de
classe social, [...] a crianga ela me cativa, como um ser especial, um ser que precisa
de atengdo, um ser que precisa viver realmente a sua infdncia. A sua infancia, aquela
faixa etdria, entdo, vocé ndo tem que exigir tanto, vocé tem que procurar controld-
la [..] .Entdo, eu vejo, assim, a crianga como um ser humano que... que necessita de
todas as atengdes de delicadeza, de paciéncia, né, de trangiiilidade. Levando, assim,
pra esse lado de paciéncia, tranqgiiilidade e atengdo [..] E a crianga € a pra mim, ela
é... pra mim mesma (RISOS) acho, assim, crianga como luz, entendeste? A crianga é
uma luz. [...] € uma luz que... que ndo tem assim... pessimismos ainda [...] a crianga é...
um ser, pra mim um ser humano, assim, como vou dizer? E uma pessoa [...] Ah, é um
ser social, um ser carinhoso, [..] E assim que eu vejo, como um ser humano
sensivel,assim, sensivel, delicado, carinhoso... [...] eu vejo que as criangas da "Escola
Pard”, ndo todas, mas tem parte delas com essa violéncia, elas destroem, elas ndo
preservam, [...] pra eles... ndo estdo nem ai, pra eles é um bom procedimento, como
se eles estivessem felizes da vida. Ai, € isso que vocé vé nessa crianga [..] Algumas
[professoras] nos ajudam, ndo sdo todas, algumas nos ajudam nessa parte de controlar

os alunos. (Helena).

A crianca € irriquieta

Eu vejo assim a crianga... [..] a crianga gosta de brincar, de buscar, de
descobrir, né, ela ta ali sempre na descoberta, pra ela nunca ela... aquilo ali td....
solucionando, ela quer buscar solugdes pra resolver, eu vejo a crianga dessa forma.
E, dentro da infancia, a infancia pra mim é tudo isso também: é brincar, € participar.
[...] Aqui, na "Escola Amazonas”, diretora ela quer assim: [...] qualquer espago que ela

saia fora da sala de aula, € pra vocé ficar com ela [...] Pra eles ndo quebrarem, ndo



brigarem, porque eles brigam entre si, eles fazem artimanha, entendeu? [...] Agora,
eu gosto. Eu... eu digo, assim: eu gosto até porque eles evitam se sujarem, eles
evitam se machucarem, de se baterem, até porque tem criangas que sdo muito

agressivas. (professora Sandra).

A crianga é dispersa

A crianga, a crianga, todos nds até hoje somos crianga, femos um, pouco de
crianga, eu acho que pra isso ai ndo tem idade, né, crianga é aquele lado que vocé
tem brincalhdo, aquele lado que vocé assim, disperso, esse € o lado da crianga.

(professora Ana*t?).

A crianga é obediente

O adulto vocé ja viu como €, vocé fala e ele ndo obedece, [...] mas as criangas

elas obedecem, é mais fdcil lidar com elas. (orientador de patio Samuel).

A crianga é infantilidade

Ndo sei, mas tem a crianga, eu acho né, tem a crianga... eu acho que ela ndo
tem infancia, por exemplo, eu trabalho com a crianga aqui de vdrias idades e, ds
vezes, elas ndo sdo umas criangas com infantilidade, elas ja vém com a mente adulta.
[...] A hiperatividade, essa coisa de tarem correndo no pdtio, palavrdo, pornografia,

eles chamam com certeza, eles chamam cada um que vocé fica... (professora Graga).

A crianca é irresponsavel
A crianga jd dd o nome, né, crianga, né, ela tem aquela participagdo cotidiana

de estd aqui direto, ndo tem aquela responsabilidade, né, vocé sabe como é a

110 45 anos, graduada em Pedagogia das Séries Iniciais. Ha quinze anos atua como professora temporaria da rede
ublica estadual de ensino. Ha sete meses trabalha na “Escola Amazonas”. Nao reside no Conjunto Paar.
p y



crianga, ndo tem aquela responsabilidade/[...] crianga € crianga, adulto é adulto. [...]
Entdo, eu digo assim, crianga ndo decide s6, tem que ter alguém pra orientar. Nés,

como educadora, temos que adequar essa crianga. (professora Diva).

A crianca ndo sabe

Elas tém que ter aquele direito de se expressar e a gente ndo pode dizer
NAO, nem como adulto, nem como educador, ndo pode dizer: “Menino, ndo fala isso!".
A gente tem que ouvir e, se a crianga td falando alguma coisa, a gente tem que
perguntar e tentar entender a parte da crianga e tentar por pra ela o que é certo e

o0 que ¢ errado. (professora Dalva).

Todos esses relatos me reportam a Charlot (1986, p. 109-110):

A representacdo da crianca é socialmente determinada, uma vez que
exprime as aspiracdes e as recusas da sociedade e dos adultos que nela vivem.
[...] A autoridade do adulto sobre a crianga reproduz, de maneira geral, as
formas dominantes de autoridade numa dada sociedade. Mas o adulto ndo
considera como social essa autoridade que exerce sobre a crian¢a. Considera-a
natural. A crianca deve submeter-se ao adulto que é naturalmente superior a ela

Talvez o pensamento de Charlot ndo se estenda de maneira geral para todas as relacfes
existentes entre adultos e criancas em nossa sociedade, se considerarmos as especificidades de
determinados contextos e situacdes, porém, neste estudo, possibilitaram-me compreender as
representacdes que os adultos constroem sobre a crianga e a infancia e veiculam no interior das
escolas pesquisadas.

Como foi exposto nos topicos anteriores e nos relatos acima, nessas escolas estdo
presentes duas imagens da crianca e da infancia: uma ideal e, outra, real. Ambas estdo atreladas a
condicéo de classe e a idéia de natureza infantil. Ndo s&o excludentes, mas se entrelagam e atuam
em rede, pois estdo nas escolas, nos tribunais, nas instituicdes assistenciais, na midia, na familia,
nas igrejas e outras. Acompanham um percurso realizado entre essas instituicdes ao longo da
historia e pulverizam-se nos dias atuais.

A primeira pauta-se nos padrdes e nos valores de uma classe portadora de capitais

econbmico, cultural e social, por isso dominante, o que lhe facilita 0 enquadramento em uma



familia nuclear e Ihe possibilita ocupar o espaco social com um quantum suficiente para sempre
elevar ao podium a educagdo promovida pelo modelo de familia moderna. Esta recebe o habitus
da sua classe por heranca. Também se funda na impoténcia bioldgica e social da crianca. Ambas
evidenciam o poder que o adulto atribui ao tempo para dizer quando “estd no ponto” de ser
encarada com seriedade, isto é, quando serd mais uma entre os adultos, quando deixara de ser
crianca. Enquanto o tempo ndo acionar o seu “alarme”, este ser de pouca idade, ¢ visto como
alguém fragil dependente do adulto que orienta, tolera, tutela, controla, lapida e disciplina o seu
estar nesse mundo. Agrega-se a esse pensamento uma visdo romantica da crianca e da infancia
como ser especial, puro, carinhoso e curioso e uma outra que reconhece o direito que tem ao
respeito, ao brincar, a ser criancga, porém precisa do controle.

A segunda pauta-se na imagem da crianca e da infancia pobre aliada também ao
determinismo bioldgico e social, contudo, entre as crian¢as que nao possuem 0s capitais, sdo
valorizadas aquelas que tém uma familia nuclear, todavia ndo lhe retira a condicdo de classe. E,
junto aquelas que ndo se enquadram nos padrdes dominantes, receberdo, autoritariamente, 0s
habitus da classe hegeménica através da imposi¢cdo e da dominagdo, como expus anteriormente.
E, na organizacdo da escola para essa crianca concreta, que a visdo romantica da crianca, da
infancia e dos seus direitos, entram em contradic&o.

Justifico minhas impressdes com base em Aries (1981) quando apresenta que as atitudes
contraditorias dos adultos se resumem em duas: uma considera a crian¢a ingénua, inocente e
pura, traduz-se no que chamou de “paparicagdo”; a outra, surge simultaneamente a primeira, mas
se contrapBe a ela. Toma a crianga como um ser imperfeito e incompleto, que necessita da
“moralizacdo” e da educagdo promovida pelo adulto. O adulto, nesse sentido, tem a verdade; ¢
espelho; é a idade da razéo; é o que faz desabrochar a semente e nascer o filhote do homem; € o
controle; é o educador. A infancia é o infantil; o pueril; é a irresponsabilidade; é 0 bom humor
dos pequeninos que nada sabem; é o pedagogizado; é o naturalizado; é a idade programada pela
ciéncia do idedrio iluminista, ressaltada por Souza e Pereira (2006); “¢ uma curta noite”, como
bem disse Benjamin (1984).

Para Aries, foram sentimentos que se produziram no interior da sociedade moderna, o
gue demonstra que a idéia de infancia ndo existiu sempre da mesma forma. O sentido dominante
exposto por esse autor advem da mudanca nas formas de organizacgdo da sociedade, das relacdes

de trabalho, das atividades realizadas e dos tipos de insercdo que tém as criangas nessa sociedade.



Desse modo, a idéia de infancia foi universalizada pelas classes hegeménicas e aprendemos a
pensar a infancia no singular, dai as institui¢des de ensino “bem-intencionadas” e “esclarecidas”,
ndo alcancarem a reflexdo da significacdo econémica da infancia, estando, pois, na base do valor
atribuido a crianca nos varios dominios da realidade social. Logo, com base em Kramer (1984), a
crianca ndo é valorizada de maneira uniforme, devido o positivismo, corrente defensora dos
valores burgueses, ter-se encarregado de divulgar um conceito autoritario de infancia que persiste
e insiste em dizer que a infincia pobre ¢ um problema do meio. Mas, como diz Joana, ‘“ser
crianca independe de tudo isso”, porque, também, segundo essa corrente de pensamento, todas as
criangas séo iguais, por isso desenvolvem-se da mesma forma, “ora a crianga burguesa, ora a
crianga proletaria”.

Sdo os ideais de uma crianca abstrata que se concretizam na crianca burguesa. Uma
crianca e uma infancia a-historica. Nesse sentido, todas as criangcas que nao correspondem ao
padrdo dominante de desenvolvimento infantil, estdo em situacdo de ‘“desajustamento”,
materializados nos “bandidos dos paises periféricos”, nos “filhos do proletariado”, nos “alunos-
problema”, nos “violentos”, nos “agressivos”, nos “hiperativos”.

Eis, portanto, que as representacBes dos adultos aqui expressas, revelam que as relagdes
entre criancas e adultos sdo heterogéneas bem como é diverso o valor com que as criangas Sao
encaradas numa outra classe. S&o representacdes estereotipadas que impedem a infancia e
reproduzem um sentimento de inferioridade pautado tanto na idade e sua relagdo com a
capacidade cognitiva, quanto na condicdo de classe. E assim, contribuem para a construcao de
uma subjetividade nas criangas que as fazem crescer conformadas a uma “pequenez” e continuar

essa historia com outras criangas inculcando esse habitus adquirido.

b) A crianca pela crianca

Eu fico com a pureza da resposta da crianga...
(Gonzaguinha)

O meu olhar de adulta com certeza ndo foi capaz de captar os reais sentimentos de ser
crianca das criancas que conversei, que olhares e sorrisos troquei. Um universo de suas
representacdes de mundo que so6 cabe a elas explicar, porque sabem “a dor e a delicia de ser o que

¢”, como comentam:



A gente é crianga até quando quiser ser crianga (Marlon, dez anos).
Eu sou meio a meio. Ndo sei explicar (Jadson, onze anos).
A partir de dez anos ndo € mais crianga, porque a mde diz: "Meu filho, tu ndo

¢ mais crianga, jd entende!” (Arlindo, doze anos).

De certa maneira, o espirito de crianca'*! é animado pela imagem liberta do lGdico que é
traduzido na razéo das suas existéncias, no encontro com 0s seus pares, uma oposi¢ao a trabalhar,
a estudar. Ser crianca para todas as criancas que conversei € brincar. Joana, apesar de nao

concordar, mas tem razio quando diz que “a crianga s6 quer brincar’:

Ser crianga € brincar, é se divertir, porque se ficar s6 em casa fazendo as

coisas, para mim, ndo € ser crianga, € ser grande. (Amanda, onze anos)

Por uma parte ainda me sinto crianga porque brinco com os meus colegas que
tém onze anos, nove, oito. Eu me acho crianga porque eu ndo brinco com gente maior,
assim, do que eu, s6 brinco com gente, assim, menor do que eu, da minha idade. (Jane,

doze anos).

Em uma entrevista com grupo focal, as criancas'*? expressam como a presenca do lddico
é produzida a partir dos seus esquemas de brincadeiras, do acesso ao passado das brincadeiras
tradicionais e de um contetdo mais contemporaneo, sendo um mudo didlogo simbolico. Ser

crianca, desse modo, revela como se colocam como seres construtores de uma cultura ladical®®:

11 Valho-me de Ariés (1981), ao tomar o termo “espirito de crianca” para ater-me a condicdo de existéncia social das
criangas da “Escola Para” e da “Escola Amazonas”.

112 Carlos (13 anos), Fabiana (10 anos), Pedro (9 anos), Cleiton (12 anos), Débora (11 anos), Arlindo (12 anos).

113 A cultura ludica ndo é um bloco monolitico mas um conjunto vivo, diversificado conforme os individuos e os
grupos, em funcdo dos habitos ludicos, das condigdes climaticas ou espaciais (BROUGERE, 2002, p. 25).



A crianca...

Carlos: Brinca com a outra.
Fabiana: Brinca de boneca.
Pedro: Brinca de carrinho.
Cleiton: Brinca de peteca.
Débora: Brinca de eldstico.

Arlindo: Brinca de bdrbie.

Ser crianca também corresponde a uma série de possibilidades. Em uma entrevista com
grupo focal, as criancas deixaram transparecer que muitas dessas possibilidades apenas sdo
permitidas as criancas bem pequenas, mas guardam na memadria como um tempo prazeroso que
aos poucos vai se afastando e aproximando-se o tempo das “responsabilidades”, da “razdo”,

como comentam?*4:

Jorge: E fazer xixi na calgal
TODOS: (RISOS)

Mateus: E chorar!

Tiago: E beber mingau!
Daiane: E se divertir.
Edson: E ser feliz!

Janaina: E mamar!

Edir: E dormir!
TOODS: (RISOS)

114 Jorge (12 anos), Mateus (10 anos), Tiago (11 anos), Daiane (10 anos), Edson (11 anos), Janaina (10 anos), Edir
(12 anos).



As criancas'!® também revelam que o ser crianca é uma oposicéo as responsabilidades

dos adultos e das suas posturas enrijecidas. Sendo, assim, o seu lado bom:

E bom ser crianca...

Silvio: E bom porque ndo tem responsabilidade.

Edilson: E bom porque ndo tfem que pagar a luz.

Daniel:A crianga brinca muito. Quando cresce fica rabugento e velho.

Raiana:Eu gosto de ser crianga, porque a crianga brinca. Ela brinca, assim, de muitas
coisas e, quando ela ja cresce, tem que estudar, fazer um monte de coisas jd, ai,

quando é crianga, s6 brinca.

As criancas'!® demonstraram que as representacdes da crianca ideal sdo as que Ihes
aproximam do comportamento desejado, aceito pelos adultos. Um grupo de criancas ao ser

interrogado sobre como € a crianga, respondem em oposi¢do ao “moleque”:

Edir: Gosta de trabalhar!
Vania: Faz o dever de casal
Jorge: Ndo é mal educadal
Rosana: Ndo batel!

Janaina: Ndo € antipdtical

Cléa: E inteligentel

Percebi que as suas representagdes sobre a crianca portadora de comportamentos

desejados estdo relacionadas as suas representacdes acerca do aluno, comentam**’:

115 Silvio (10 anos), Edilson (9 anos), Daniel (dez anos), Raiana (10 anos).
116 Edir (12 anos), Vania (12 anos), Jorge (12 anos), Rosana (10 anos), Janaina (10 anos), Cléia (doze anos).

117 Celina (12 anos), Genilton (10 anos), Marcia (12 anos), Cleiton (12 anos), Roni (9 anos), Lia (9 anos), Dinair (9
anos), Iraci (11 anos), Marilena (12 anos), Breno (9 anos).



O aluno é...

Celina: Comportado.

Genilton: Que faz o seu dever.
Marcia: Ndo meche com ninguém.
Cleiton: Obedece a professora.
Roni: Faz os dever direitinho.
Lia: Ndo joga lixo no chdo.
Dinair: Tira dez na prova.

Iraci: Ndo chama palavrdo.
Marilena: Respeita os pais.

Roni: Estuda.

Milene: Respeita os colegas e os funciondrio da escola.

Breno: Ndo é “extravagante” nas coisa.

As criangcas sabem que no modelo idealizado da crianga-aluna, cobrado na escola,
significa abrir mao do ludico na sua forma livre, pois esta associado a perda de tempo, a oposicéo
ao trabalho, ao improdutivo, ao irresponsavel, a dispersdo, ou seja, ao que afasta a possibilidade

de ser um “futuro trabalhador cidadao”:

Porque a gente ndo deve so brincar, né? Porque a gente deve estudar,
porque quando a gente crescer pra ser alguma coisa na vida. [...] ds vezes eu fico

conversando!!8

quando a professora ta explicando as coisas. Eu ndo queria ser assim
porque quando chega no dia da prova eu ndo sei nada e tiro nota baixa. Sempre pego

pra Deus me dd sabedoria e pra ele melhorar esse meu comportamento. (Raiana, dez

anos)

118 Para as criangas da “Escola Amazonas” o conversar baixinho com o colega é a tnica possibilidade para a
brincadeira.



Assim como o assovio do operario atrapalha a producdo, o lucro, o trabalho bem feito, a
brincadeira atrapalha o estudo e o bom rendimento. Nas duas escolas pesquisadas tal premissa

constitui-se em um habitus incutido. Respondem as criancas em entrevista:

P: Tem diferenca entre brincar e estudar?
Sarah'®: Sim, tem.
P: Qual ¢ a diferenca Sarah?

Sarah: Porque na hora de estudar ndo pode pensar mais em brincar, porque é hora de

estudar.
P: A brincadeira atrapalha o estudo?

Sarah: Sim. Ndo dd pra prestar atengdo.

As criancgas, portanto, associam a escola como um espaco de ndo possibilidade da

crianca e da infancia, como comenta Elias, treze anos:

E bom quando brinca, né? Mas, aqui ndo pode, né, brincar... ser crianga.

Diante dos relatos dessas criancas, fica claro como essas escolas operam seus
instrumentos de uniformizacdo e de domesticacdo das poténcias marginais, das ndo padronizadas.
Ndo se diferenciando de uma realidade que venho observando nas minhas experiéncias
profissionais e na literatura que tenho acessado. Esta constatacdo leva-me a considerar que a
retirada da “hora do recreio” do curriculo é o preco que as criangas pagam por fazerem parte de
uma classe que precisa de alguma forma suprir suas “deficiéncias” devido a auséncia de um
determinado capital econdmico, cultural e social.

Impedir as criancas de brincar, de encontrar os seus pares, € a forma de controle dos seus

comportamentos “barulhentos”, “bagunceiros”, “violentos”, pois, para o adulto, junta-las seria

catastrofico, com certeza perderiam essa batalha. Desse modo, a reorganizagdo do tempo € a

119 (11 anos).



reordenacdo do corpo atraveés da disciplina. Assim, as criangas tém as suas energias
recanalizadas; invertidas, para diminuir a poténcia da sua forca construtiva com o brincar;
suprimidas, para adequa-las a uma relacdo de sujeicdo estrita. Segundo Benjamin (1984), o
brincar € uma forma que a crianca tem de responder aos seus gquestionamentos e se colocar diante
do mundo sendo autor do seu brinquedo, autor da sua histria e com autonomia para revisitar o
passado.

Muito ja se discutiu entre os tedricos acerca da importancia do brincar para o
desenvolvimento infantil nas diversas areas da psicologia, da pedagogia e da sociologia, porém as
escolas se apoderaram (e se apoderam) desses estudos de acordo com as suas representacoes
acerca do brincar infantil e dos contextos em que a crianca esta inserida e dao interpretaces
diferenciadas a essa atividade tdo presente nas criancas independente da classe social a qual
pertencam. Assim, a forma como as escolas pesquisadas impedem o brincar colocam-me trés
questBes apresentadas por Camargo (2002) as quais considero centrais para analisa-la envolvendo
a separacao entre ser ludens e ser faber: a primeira, atrela-se a uma ética da civilizacdo crista
nascente que condenou ao “inferno” o “ndo-fazer-nada” e do divertimento em geral expressa no
velho ditado “para cabeca vazia, o diabo arruma servi¢o”. Professora Mercedes e Joana também
acham que as criangas procuram o “espirito mal” quando fazem seus desenhos espontaneos,
como Se a crianga tivesse uma maldade inata, bem a maneira do que Santo Agostinho pensava.
Dai a entrega ao trabalho evitaria se viver inutilmente e com a alma corrompida. A segunda,
também assenta-se numa ética religiosa propagada pelo protestantismo de valorizacdo do trabalho
e dos bens matérias, decorrendo na idéia de que tempo é dinheiro. Nessa forma de pensar a
educacédo das criancas passa a ser vista como investimento pelos governantes na formacgéo dos
“futuros trabalhadores” que deverdo desde cedo a aprender a ndo desperdigar o tempo. A terceira,
diz respeito a juncdo entre essas duas vertentes ao imprimirem o sentido de improdutivo ao homo
ludens, uma vez que este exclui qualquer forma de disciplina e de rotina, como refere Camargo
(2002): “Para se divertir, ele precisa ser receptivo — € ndo ativo — em relagdo ao ambiente”.

Logo, o homo ludens é sempre improdutivo, espontaneo e relaxado, enquanto o homo
faber é produtivo, programado e tenso. O primeiro, cria 0 seu tempo proprio, como ressalta
Agamben (2005, p. 85): “Brincando, o homem desprende-se do tempo sagrado e o ‘esquece’ no
tempo humano”, por isso as criangas, os colecionadores de objetos velhos e usados, brincam com

qualquer velharia e inventam seus jogos. Desse modo, o “tempo humano”, obedece ao tempo



programado e recebe o brinquedo pronto, jogos com comando e regras fechados, ou seja,
encontra-se submetido a pedagogizagao dos brinquedos ditos “educativos”.

Assim, a relacdo entre brincar-trabalhar-aprender nas duas escolas pesquisadas é
fragilizada por uma usurpacdo do direito de brincar ou de transformar em ludica a sua relacdo
com o trabalho. Desse modo, as criangas sdo negadas as condi¢bes para a aprendizagem do
trabalho criativo, para a descoberta do prazer de estar ocupada, engajando-se por livre e
espontanea vontade e descobrindo suas vocagdes. Assim, a forma como essa relagédo esta posta no
interior dessas escolas, produz uma representacdao acerca de como deve ser a escola da crianca
das classes populares. Por ser “desajustada”, ndo pode brincar na escola sem vigilia, ndo pode
correr, nao pode gritar, pular. Como precisam “aprender a ser trabalhadoras” para superar a
pobreza que seus pais lhe deixaram de heranca, “ndo pode assoviar”, assim como seus pais nao
puderam. Penso que nas escolas em questdo, também esta arraigada a idéia de um “brincar
supervisionado” discutido por Kishimoto (2004). Segundo a autora, esta forma de brincar surgiu
nos Estados Unidos, na virada do século XIX para o século XX. Devido a penetracdo de
imigrantes e o crescimento da pobreza urbana, buscavam meios para americanizar imigrantes a
partir da educacdo. Conforme Arendt (1988), a crianca ganhou visibilidade nesse interesse
alimentado pela ebulicdo de teorias que surgiam na Europa acerca da infancia e que viam o
pedag6gico como lugar de reconstrucdo organica da vida social, sendo uma conexdo entre
individuos e governo, uma estratégia global centrada na construcdo do poder e de homologacao
da sociedade ao poder. Tudo isso encorajou a ilusdo de que um mundo novo estava sendo
construido mediante a educacéo das criancas.

A literatura nessa época sugeria que os programas froebelianos'? enfatizavam esse tipo
de brincar como encorajadores da uniformidade e, controladores, nos estabelecimentos
destinados a imigrantes pobres. O brincar livre, prevalecia nas escolas particulares de elite, porém
influenciado pela psicologia moderna e os principios do pragmatismo de J. Dewey,
preponderando a oferta dos brinquedos ditos “educativos”, os jogos e seus imperativos. Entao,
ndo tdo livres assim se pensarmos no sentido pleno da palavra liberdade, pois os brinquedos
passam a ser elaborados por adultos e encaixados nas “verdades” da psicologia do

desenvolvimento. Nesses moldes, a Escola Nova propunha uma educagéo centrada na crianca

120 Froebel concebe o brincar como atividade livre e espontanea, responsavel pelo desenvolvimento fisico, moral,
cognitivo, e os dons dos brinquedos, objetos que subsidiam as atividades (KISHIMOTO, 2004).



tendo em vista o desvendar do pensamento, do gesto e do sentimento infantis que, segundo
Arendt (1988, p. 232): “se atribuiu importancia toda especial a dilui¢do entre brinquedo e
trabalho — em favor do primeiro”. Desse modo, um divisor de dguas se alarga entre o “mundo do
adulto” ¢ o “mundo da crianga”.

Foram essas idéias que chegaram aqui no Brasil e invadiram a educagdo infantil
brasileira (em escolas, creches, parques infantis) a semelhanca da experiéncia americana. Desse
modo, no Brasil, no final da década de 1890, os principios froebelianos aportam na educacédo da
crianca pobre moldando o seu brincar a partir de uma selecdo do que poderia produzir habitos e
atitudes desejaveis. Para a crianga que brincava e encontrava seus brinquedos nas ruas e nos
quintais, em meio a toda “desordem”, a toda “sujeira”, e que era filha do operario, ndo foi
autorizada a teoria froebeliana, pois era uma teoria dispendiosa e acreditava-se que a crianca
brasileira necessitava ndo de brincadeira, mas de ensino, escrita e calculo, como ressalta a autora.

Assim, o brincar, no imaginario dos profissionais que lidavam com as criangas pobres,
estava relacionado a perda de tempo, considerando o contexto de uma sociedade que se erguia
sob as bases positivistas da ordem e do progresso e que, para isso era preciso preparar os futuros
trabalhadores, ou seja, os futuros “alguéns”. Quando Joana pune as criangas porque trabalham,
porque estdo fazendo algo proibido, sob um discurso de protecéo, a escola revela o seu lado mais
perverso, desumano e demagogico, pois as crian¢as estdo apenas fazendo o que essa sociedade
sempre as ensinou e sempre esperou: ocupar postos de trabalho na medida das suas inser¢des
sociais, um trabalhador, portanto, desumanizado, danificado. Longe do que Gonzaguinha!?! dizia
ao anunciar na sua mausica os principios de um trabalho humanizado, honrado e promotor de
felicidade: “sem o seu trabalho, o homem ndo tem honra; e sem a sua honra, se morre, se
mata...Nao dar para ser feliz...”.

Ao longo das minhas experiéncias com a educacdo infantil na Secretaria Estadual de
Educacdo, entre os anos de 1986 a 1995, essas idéias estavam muito presentes. Uma valorizagdo
da escolarizagdo em detrimento de uma socializagdo baseada na re-criagdo de experiéncias. Se
para as criancas da educacdo infantil era impedido brincar livremente, para as do ensino
fundamental restavam apenas a hora do recreio. O que dizer das criangas da “Escola Amazonas”
que perderam os poucos minutos do recreio? Das aulas de Educacdo Fisica que se transformaram

em jogos de damas, dominds, ou seja, no imperativo dos jogos educativos?
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Antes de qualquer duvida e mediante as reflexdes que venho fazendo ao longo deste
estudo acerca da importéancia do brincar na vida da crianca, vejo a necessidade de explicitar a
minha posicdo diante dessa atividade. Ndo me refiro a concepcdo do brincar como uma acao
meramente natural e espontanea das criancas e uma espécie de simbolo Unico das atividades
infantis que encerram todas as outras suas expressdes, sendo, desse modo, a Unica via de criagao
da realidade, mas, sim, a uma atividade dotada de significagdo social construtora de uma cultura
ludica que por sua vez comunica-se com a cultura em geral sendo capaz de recrid-la e, portanto,
fazer histdria. Nesse sentido, entendo que o brincar tem referéncia significativa na socializacdo da
crianca ao contribuir para o entendimento de um mundo real e, culturalmente, simbdlico,
possibilitando-a situar o seu eu dentro de um emaranhado de codigos e signos e relacionar com as
condicdes reais de existéncia, negando ou afirmando o seu contexto.

As criangas dizem ao longo das suas falas que ser crianca é brincar. Assim se situam e
dizem que brincando se sentem plenas. Por isso, pedem com todas as suas forgcas que abram as
portas do cércere e lhes devolvam o direito de brincar e que possam continuar a construcéo das
culturas infantis interagindo com o mundo. Nesse sentido, encarcerar 0 brincar nas grades
curriculares em nome de uma “preparagdo para vida” , como se referiu Joana, é reduzi-lo a mera
inconsequéncia, a futilidade, a perda de tempo; € negar a capacidade de criacdo da crianca; é
concebé-la como ser inferior que realiza atividades insignificantes. Oferecer-lhe somente 0s jogos
ditos “educativos”, porque paralisa o corpo para ndo desordenar o espaco, ¢ pedagogizar a
infancia e colocé-la numa “camisa-de-forga”.

Logo, brincar dentro dessas escolas ndo combina com ensinar. Ndo combina porque a
razdo instrumental esta enraizada no nosso modelo de educacao e impede que a escola perceba o
quanto a crianga aprende e ensina brincando livremente. Quando tomo a posic¢éo de dizer que as
criancas precisam brincar livremente e a escola pode ser esse espaco de brincadeira, ndo significa
dizer que o professor ndo deva interferir, como ressalta Debortoli (2002, p. 77) ao referir-se a
possibilidade de uma aprendizagem que se da num processo compartilhado entre adultos e
criancas: “Quando o adulto se envolve no brincar com as criangas, partilhando a construcao das
regras, ensinando novas coisas, deixando que as criangas lhe ensinem outras, este tem a
oportunidade de ajuda-las a organizar a sua experiéncia”.

Nesse sentido, ao propor a brincadeira institucionalizada, aquela que acontece na escola

fundamental, penso que a escola deve entendé-la como um acontecimento em sua totalidade



cultural e humana. Contudo, a possibilidade de um brincar pleno de relagdes e significados que
compreende a crianga como autora e sujeito de seu brinquedo, ndo pressupde que adultos nédo
devam interferir. Mas, interferéncia aqui tem sentido de participacdo, de compartilhamento, de
vinculo, favorecendo a construcdo conjunta de codigos de honra, de fidelidade, de uma ética, de
uma identidade. Pde-se assim, uma oportunidade para que as criancas se desvencilhem das nossas
mascaras e fisionomias enrijecidas e possam se desenvolver acreditando que podem achegar a
vida adulta sem negar a infancia. Logo, criancas e adultos vivem e recriam suas culturas.

Para tanto, os adultos dentro da escola precisam se dispor a conhecer as criangas e suas
brincadeiras sem 0 peso na consciéncia de estarem desperdicando o tempo destinado ao
cumprimento dos contetdos, dos exames, mas que acima de tudo estdo possibilitando que a vida
aconteca para ambos na reconstrucao sensivel da realidade. E nas brincadeiras que incorporamos
conceitos, preconceitos e valores. Nelas expressamos nossas capacidades de construir o belo,
como também as nossas familiaridades com o desumano, as contradi¢cGes. Nestas, emanamos a
competicdo, a solidariedade, a violéncia, a brutalidade, o desrespeito, o respeito, a cooperagéo,
aquilo que agregamos e o que excluimos.

Penso que quando o professor se propde a reconstruir essas contradi¢ées junto com as
criancas, pode resgatar a autoridade perdida devido o rompimento do elo entre ambos
desencadeado pela voga pragmatista ao suspender, segundo Arendt (1988, p. 230), “as relagdes
reais e normais entre criangas e adultos, emergentes do fato de que pessoas de todas as idades se
encontram simultaneamente”. E, essa autoridade, Arendt (1988) ressalta que ndo deve ser
entendida como exercicio de um poder pessoal e carismatico, pois este sentido vem servindo para
a proliferacdo de uma variedade de formas de governo autoritarias e de alguma forma de
violéncia.

Nos adultos temos um tempo na histdria que se diferencia da crianca. Quando chegamos
ao mundo ja ha uma cultura na qual nos inserimos e nos movimentamos. Nesse sentido, nds
adultos, temos a responsabilidade de comprometermos com a apresentacdo desses conhecimentos
as criancas que, historicamente, foram escritos a varias maos e a crianga € sujeito de direito dessa
apropriacédo. A velha caixa de brinquedos precisa ser aberta! Neste caso, Derbotoli (2002, p. 84)
reafirma: “a intervengdo do adulto ¢ fundamental e ¢ uma responsabilidade nossa”. Para Arendt

(1988, p. 239), essa atitude confere ao adulto uma autoria do processo civilizador e conserva elos



da sociabilidade, tarefa engajada com uma responsabilizacdo pelo mundo e “essa
responsabilidade pelo mundo assume a forma de autoridade”.

Responsabilizar-se pelo mundo mediante a educacdo dos pequenos € mister o
entendimento de que nds adultos ndo somos a unica referéncia e de que estes necessitam do
encontro com seus pares nas varias possibilidades de didlogo com os espacos, com diferentes
matérias e faz-de-conta, capazes de materializarem-se nos brinquedos e brincadeiras, isto é, na
riqueza de um acervo cultural que faz a escola assumir a fungdo social de criadora de espagos
educativos comprometidos com a realizacdo da vida. Condices estas, que ndo existem para
criancas das duas escolas pesquisadas porque as suas vidas ndo habitam os espacos dessas
instituices. Penso, portanto, que uma nova forma de controle surge na educacgéo das criangas das
classes populares e, através de um poder simbolico e explicito, as criancas aprendem que para ser
alguém, para serem aceitas no interior da escola, precisam excluir o brincar, a infancia e ser in-

fans nem que seja “pedindo a Deus”, como relatou Raiana.



CAPITULO 111

TECENDO AS TRAMAS DA DIMENSAO COLETIVA: A ORGANIZACAO DO
TRABALHO ESCOLAR

_ Fiandeira, porque fias?

_ Fio fios contra o frio.

_ Fiandeira pra quem fias?

_ Fio fios pros meus filhos.

_ Fiandeira, com que fias?

_ Com fieiras de trés fios.
(Trava-lingua)

1- Os fios entrelagados entre o vivido e o concebido na gestio da escola

As criancas com seus relatos, solidariamente, ajudaram-me a chegar até este ponto,
porque foram meus guias em todo o percurso da pesquisa. As suas “lanternas magicas” estavam
sempre sinalizando que a organizagdo do trabalho escolar estava sob o comando dos adultos
(como narraram no capitulo anterior: disciplinamento e autoritarismo) e apontavam a diretora
exercendo um poder centralizado, ocupando um lugar privilegiado no espaco da escola que lhe
garantia um quantum para exercer 0 controle desse trabalho e de suas vidas em funcdo dos
capitais que possuia. Com tais pistas, busquei as nuancas dessas tramas que envolvem a
organizacdo do trabalho escolar a partir dos pontos de vista dos diretores, professores,
“responsaveis” pelas criangas, funciondrios e no instituido dos documentos oficiais que versavam
sobre a gestdo da escola, estando, portanto, tecidas na forma como se da o exercicio do poder no
espaco escolar.??

Assim, ao longo da pesquisa, deparei-me com as duas faces de uma mesma moeda, ou
seja, duas tramas que se sobrepbem: uma posta no nivel do discurso, do concebido, do
normatizado e, outra, revelada no vivido, no desejado, no esperado (FERNANDES, 1988). Isso
me fez lembrar da velha brincadeira de “esconde-esconde”, um verdadeiro exercicio de procura.
E, pus-me a fiar os fios entrelagcados entre o vivido e o concebido na gestdo da escola, pois foi
confrontando-os, relacionando-os, que pude compreender como a gestdo da escola estava

pensada e executada e como o “discurso progressista” se confrontava perante as representacoes

122 As criancas responderdo como participam deste trabalho no capitulo posterior.



estereotipadas que revelavam um habitus dominante, isto é, o equivalente, historicamente
construido e situado (BOURDIEU, 2002), costurado entre os nés apertados do mando e da
submissdo. Ao ser veiculado por um poder simbdlico e explicito, impede que direitos sejam
garantidos, que diferencas sejam respeitadas; faz a Lei envelhecer, caducar e virar letra morta
sem que seja cumprida ou ao menos questionada.

Parto do entendimento, segundo Penin (1995), de que as representacfes sdo formadas
entre o vivido e o concebido, sendo que ambos se diferenciam. O concebido, por um lado,
constitui o discurso articulado que procura determinar o eixo do saber a ser promovido e
divulgado. Representa, desse modo, o ideério tedrico de uma época. O vivido, por outro lado, €
formado tanto pela vivéncia da subjetividade dos sujeitos quanto pela vivéncia social e coletiva
dos sujeitos num contexto especifico.

Joana tem um discurso critico, sempre se reporta a auséncia do Estado em todos os
aspectos do setor publico, mas suas criticas sdo mais contundentes com relagdo ao abandono das
escolas publicas e as politicas publicas assistencialistas voltadas a educacdo o que impede a
escola ser democratica. Critica 0 ensino tradicional por ndo ter a preocupacdo de preparar a
crianca para o trabalho e para a vida. Ressalta que a educacdo do século XXI tem que ter essa
preocupacdo. Para ela, os funcionarios publicos, principalmente, os professores e diretores das
escolas do conjunto, estdo viciados em um servigo sem compromisso, por isso N&o se preocupam
com as criancas dentro das escolas, sendo fator de descrédito da escola publica perante a
sociedade, uma vez gque desencadeiam um processo de extrema desorganizacdo. Para, também,
ndo cair nesse descrédito, desenvolve um conjunto de “taticas” punitivas, exercendo vigilancia
constante do cumprimento rigoroso dos horarios, do uso adequado do uniforme e material
escolar, do comportamento e higiene dos alunos, da limpeza da escola, da arrumacéo das salas de
aula, da metodologia empregada no ensino pelo do professor e da sua aparéncia. Assim, acredita
que a “Escola Amazonas” ganha credibilidade a ponto de destacar-se entre as escolas publicas do
conjunto.

Com Helena, as criticas ao Estado e ao trabalho de alguns professores, sdo as mesmas,
porém ndo se empenha, como Joana, para fazer da sua escola a melhor do conjunto. A sua
preocupacdo maior esta voltada & administragdo das verbas, das obras, dos equipamentos e ao

controle dos horarios.



Nas duas escolas pesquisadas, existe uma concepcao de gestdo democratica verbalizada
pelos diretores, outra pelos professores e a normalizada nos documentos: Projeto Politico
Pedagogico, Filosofia da Escola, Regimento Interno e Plano de Acdo. Para uma melhor
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visualizacdo das relacGes de trabalho*<° estabelecidas na gestdo das duas escolas pesquisadas,

primeiro detive-me sobre a “Escola Amazonas” e depois sobre a “Escola Para”, sendo uma
escolha aleatoria. Inicio com os relatos das diretoras, intencionalmente, porque nas entrevistas,
conversas informais e nas minhas observacdes, percebi que concentravam as informacdes sobre o
Conselho Escolar, Projeto Politico Pedagdgico, Regimentos e outro, vindo também desencadear a

selecdo dos temas abordados com os professores.

1.1-A gestdo da “Escola Amazonas”: as relacoes de trabalho

Joana tem uma experiéncia de quinze anos com a escola, sempre na condi¢do de
diretora. Para ela, o seu cargo obedece a uma hierarquia estabelecida pela Secretaria Estadual de
Educacdo — Seduc. Ao ser interrogada sobre a gestdo da “Escola Amazonas”, caracteriza-a COmo
democrética e cita a participacdo de todos os segmentos na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico e na Filosofia da Escola. Comenta:

A gestdo que a gente busca dentro da “Escola Amazonas” é uma gestdo
participativa, uma gestdo democrdtica. E claro que a gente tem que entender em
toda e qualquer instituigdo ainda existe uma forma hierarquizada, né, porque nés
temos que obedecer as regras [..] a gente, dentro do nosso Projeto Politico
Pedagdgico, na nossa caminhada, nas nossas agdes, ndés discutimos uma gestdo
democrdtica participativa/[...] a democracia subentende algo diferente, né, onde o
trabalhador vai participar dessa comunidade, dessa construgdo. [..] construir a
nossa filosofia da escola, que tipo de homem nds queremos construir, né, e essa

filosofia tem que preparar de maneira a prépria criticidade desse sujeito, desse

123 Segundo Srour (1998, p. 110): “ definem o modo como os agentes se relacionam entre si, a partir de sua atuagdo
no processo de trabalho”.



cidaddo, né, pra que ele possa perceber a sua importdncia dentro da prépria
comunidade. A gente tem discutido bastante isso. [...] E, vejo a gestdo, como algo
que tem que ser construida ndo sé pela diregdo, e a gente tem muito isso aqui, né. A
gestdo ela tem que ser construida com a familia, com os professores e com a prépria
comunidade escolar. E, vejo que, nesse sentido, a gente td tendo pontos positivos,

7/

ne.

Essa forma compartilhada de encaminhar a gestdo da escola descrita por Joana esta
instituida na atual Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional quando prevé que a gestdo da
escola deve ser democratica, tendo em vista a participacdo dos profissionais na elaboracédo do
Projeto Politico Pedagdgico e da comunidade escolar e local em Conselhos Escolares, porém,
segundo Paro (2001), ndo é assunto consumado, existe um acirrado debate em torno do seu
contexto de criacdo, das suas limitacdes, dos seus avancos, das concepgdes impressas de
democracia, autonomia, igualdade, qualidade e outra, considerando que assenta-se nos pilares do
liberalismo econdémico. Mas, para Joana, essa € uma nova forma de conceber e encaminhar o
trabalho escolar e que se diferencia sobremaneira de uma época em que as escolas foram
comparadas as empresas ndo havendo espaco para uma educacdo voltada a promocdo da

cidadania:

E, a gente tem observado algum tempo atrds, na época da Revolugdo
Industrial, século dezoito, a discussdo de (Taylor) e (Fayol) quando eles comparam a
escola com empresas, mas, hoje, o perfil €... [...] E, nesse sentido, a gente gostaria
de colocar que esse olhar do século vinte e um, ele td preocupado de fato com esse
homem cidaddo [...] Mas, nés temos que melhorar essa postura em relagdo a prépria
gestdo, uma gestdo compromissada com esse novo olhar diante do mundo

globalizado.



No Projeto Politico Pedagdgico e na filosofia da escolal?*, encontra-se expresso o que
Joana entende como “uma gestdo compromissada com esse novo olhar diante do mundo

globalizado™:

[...] a proposta da “Escola Amazonas” tem uma semelhanga muito feliz
com o conteudo do artigo 1° da LDB — “A educagdo abrange os processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar e na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa nos movimentos sociais e
organizacdes da sociedade Civil e nas manifestagdes culturais”. Como se pode
ver ao longo do trabalho da “Escola Amazonas”, a educacdo da crianga é um
caminho extremamente promissor para levar a pratica, idéia de educar. Estamos,
portanto, diante do desafio de formar a pessoa, o cidaddo e o futuro
trabalhador que o Brasil necessita diante do mundo globalizado. [...] Este é
0 desafio que propomos para enfrentar neste momento, com uma nova maneira
de ver, entender e agir diante dessa situagdo. Um dos caminhos que a “Escola
Amazonas” encontrou para levar esta nova forma de educar ¢ o da formagao de
uma consciéncia critica, politica e ecoldgica da crianga e do jovem, como via
privilegiada de educagdo para a cidadania (Projeto Politico Pedagogico,
2006).(grifos meus).

A escola pretende formar alunos com uma visdo critica, politica,
consciente, ecoldgica e socialmente, construindo e preparando-o para a vida. E,
futuramente para um mercado de trabalho. [..] por isso a Educagdo Escolar
devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social [..] Por esse motivo é
que a direcdo da “Escola Amazonas” tem o prazer em afirmar que o seu
compromisso € com a Educacdo e com estes futuros cidaddos (Filosofia da
Escola, 2005). (grifo meu)

Joana entende que o século dezoito e 0 momento que estamos vivendo hoje sdo dois
momentos opostos: o primeiro, relaciona a época em que o sistema capitalista adotou pela
primeira vez os principios de organizacdo do trabalho, adestramento do trabalhador, ou melhor, o
controle do trabalho pelo capital, desenvolvido nas teorias da administragdo de Taylor e Fayol,
sendo as escolas locus de preparacdo dessa mao-de-obra, porém estes remontam ao inicio do
século XX; o segundo, associa a0 momento atual da flexibilizacdo do trabalho, que pressupde
trabalhadores flexiveis com o perfil desejado de uma economia flexivel que, também, segundo
Frigoto (1995), tais principios assentam-se nas teorias desses dois autores e estdo presentes na
organizacédo do trabalho e no modelo educacional vigente, pois a escola ndo deixou de cumprir o
seu papel de produtora dos “bragos” e “mentes” que o capital precisa para superar suas crises € se

reformular.

124 530 dois documentos separados.



Na verdade, ndo sdo momentos opostos, como pensa Joana, mas sobrepostos:
Liberalismo e Neoliberalismo. A reforma administrativa brasileira, dos anos noventa, foi
concebida para o ajustamento do pais as novas exigéncias impostas pelos modelos econémicos e
politicos também pautados no processo de acumulacdo, sendo, do mesmo modo, as institui¢coes
de ensino apropriadas para gerenciar o saber-fazer dos “futuros” trabalhadores, “futuros”
cidaddos. Deve, portanto, promover um trabalhador suficientemente treinado, “flexivel”, para
adequar-se as varias situacbes de mudancas que a rapidez do mundo globalizado provoca
cotianamente nas modalidades de trabalho.

Joana atribui a esse “novo” momento um sentido “progressista” para a educagdo, pois
agora a escola ndo é mais comparada a uma empresa e é capaz de formar o “trabalhador que o
Brasil precisa”: o cidaddo de consciéncia critica. Se Joana estiver falando de um sujeito critico
gue questiona a ordem estabelecida, penso que é humanamente impossivel, pois, conforme Silva
(1995, p. 12) “o papel estratégico que tem a educacdo no projeto neoliberal [...] servir aos
propositos empresariais e industriais [...] com o objetivo de preparar os estudantes para aceitar 0s
postulados do credo liberal”. Logo, um cidaddo sob tutela, assistido, um “remoto controle”, que
ndo fica vagando pela sociedade como se caminhasse “do nada para lugar nenhum”, mas que
sabe exatamente “a parte que lhe cabe nesse latifindio”, ou seja, reconhece o seu lugar nas
“migalhas” do poder mesmo de “olhos fechados”. Nesse sentido, de acordo com Severino (2005,
p. 67):

ImpGe-se reconhecer que o texto final da LDB é o resultado histérico
possivel frente ao jogo de forcas e de interesses em conflitos no contexto da
atual conjuntura politica da sociedade brasileira. O que realmente pesa é a
prépria condicdo histérico-cultural dessa sociedade, a sua trama constitutiva, a
teia de suas relagdes econdémico-sociais que definem, previamente e com forga
total, os lugares politicos de cada individuo ou grupo. E nessa arena que se
desenrolam as ac¢fes, harmoniosas e/ou conflitivas, mediante as quais a nossa
historia ir& se construir.

Assim, observo que o sentido que Joana di ao “novo” revela um imaginério que
aprendemos a construir ao longo da nossa historia em torno dos momentos instituidos como as
nossas ‘“‘grandes mudancas”: “Independéncia”, “Republica”, “Abolicdo”, “Diretas ja”,
“Constituicao Cidada (?!) de 1988 e, entre as mais recentes, a “LDB/96: gestdo democratica da

educacdo”. Uma das provas de que esse “novo” estd tdo “velho” no contexto da “Escola



Amazonas” ¢ a crianca ainda ser “planejada” para o futuro: “o trabalhador que o Brasil precisa”.
A “crianga do futuro”, portanto, tem sua raiz fincada na Grécia antiga com Platdo, ramificada nos
pensadores modernos e mais apreciada nos dias atuais nos postulados durkheimianos ao conceber
a educacdo como um meio que a sociedade tem para preparar no intimo das criancas, as
condicBes essenciais da propria existéncia, devendo ser preparada para ocupar uma funcdo que
sera chamada. Cabendo, desse modo, para Durhheim (1984) as geracfes adultas trilharem esse
caminho, pois ndo se encontram preparadas para a vida social.

No Regimento Interno da Escola (2005), estd normatizado a organizacdo do trabalho
escolar e aponta o Conselho Escolar!?® como um campo politico estratégico de promogio da
gestdo democratica, tendo em vista os objetivos tragados nos documentos acima citados:

Capitulo 1l — Cabe ao Conselho Escolar: l-apoiar a escola no
exercicio do fortalecimento e da autonomia pedagdgica, administrativa e
financeira; [...] 1ll- Atuar na construcdo coletiva do projeto pedagdgico da

escola; IV- Democratizar o gerenciamento da escola, contribuindo para a
melhoria de sua qualidade de ensino; V- estimular o compromisso, a
responsabilidade, a participa¢do, o envolvimento e comprometimento de todos
0s agentes da comunidade escolar. (grifo meu).

Ainda neste mesmo documento, é questionavel o papel politico do Conselho Escolar
uma vez que apoiar ndo significa atuar, protagonizar, em regime de co-gestdo como esta previsto
no Regimento das Escolas Estaduais e, sim, ser coadjuvante. Também, a definicdo dada a
diretoria e as atribuicBes delegadas ao diretor escolar, sobrepde-se as a¢des do Conselho:

Capitulo I1- A diretoria. Art. 3°: A diretoria € 0 6rgéo de deliberagédo
superior e seré exercida pelo diretor pedagogico; Art. 4% Ao diretor pedagogico
compete: |- Superintender, orientar, coordenar e fiscalizar todas as atividades da
escola; [..] IV- Exercer o poder-disciplinar em toda a escola;[..] VII-
Convocar e presidir reunides; XI- Designar os membros do conselho quando for
0 caso. (grifo meu).

Ainda de acordo com o Regimento das Escolas Estaduais, no Artigo 27, orienta: “a

administracdo geral da escola estard a cargo do diretor e vice-diretor que, juntamente, com o

125 De acordo com o Regimento Interno das Escolas Estaduais, Art. 33- Os conselhos escolares sdo organismos
consultivos, deliberativos e fiscalizadores vinculados as escolas publicas do Estado do Para, que atuam em regime de
co-gestdo, participativa junto as unidades de ensino, visando: aconselhar, fiscalizar e avaliar o seu sistema de ensino,
no &mbito da escola.



Conselho Escolar, devera definir a proposta pedagdgica da escola”, contudo, o Regimento Interno
da “Escola Amazonas” concentra o trabalho da administracio no cargo do diretor,
desconsiderando que a atribuicdo de deliberar e fiscalizar cabe ao Conselho Escolar. Pressupde,
desse modo, que uma gestdo que se diz democratica ndo pode deliberar a revelia de todos. Por

assim desconsiderar, Joana também acrescenta as suas fungdes:

A gestdo aqui funciona no dia-a-dia: EU olhando todas as salas, vigiando como
estd o funcionamento da escola, pegando o planejamento pra ver se td sendo
acompanhado, acompanhando o professor se o aluno estd com problema, chamo a
familia se alguma coisa ndo esta legal. [...] Participo da avaliagdo, pois verifico todas
as provas que as professoras elaboram. Quando os textos ndo t€m um bom conteldo

mando trocar.

Diante das controveérsias entre a forma como Joana definia a gestdo democréatica da
“Escola Amazonas” e como os documentos a expressavam, retomei este ponto questionando-a
novamente e insere um novo debate que diz respeito ao abandono do Estado com relacdo a
garantia a escolaridade com qualidade no sentido da escola dispor dos equipamentos necessarios,

mas ndo problematiza as relacdes de poder nas tomadas de decisdo no interior da escola:

Penso que a gestdo, poderia dizer assim, é complicado o termo democracia,
né, porque democracia subentende-se é... que o aluno teria acesso a escola na sua
totalidade, né, e a gente percebe ainda que nés temos indmeros problemas ndo sé no
Estado do Pard, no Estado como um todo, né, no sentido até mesmo federal, né, ndo
s6 do Brasil, mas de paises é... da América Latina, Africa e Asia, onde as criangas
ndo tém acesso a educagdo. Entdo: que democracia é essa? Que pdtria-mde € essa
que muitos dos seus filhos estdo fora da escola? [..]JA questdo da gestdo, [..] € uma
questdo que passa pela Constituigdo Federal, pelas Leis de Diretfrizes e Bases da

Educagdo, aonde coloca a prépria democracia. Se eu sou poder politico e falo em



democracia, como é que eu nego a educagdo, aquela que lhe é de direito, né, uma
verba de qualidade pra pesquisa, né, pra pesquisa, pra que as escolas €... ... tenham
equipamento de qualidade. Na “Escola Amazonas” a gente td fazendo tudo
manualmente em pleno século vinte um, né, entdo, isso é complicado, quer dizer, sdo
coisas que a gente percebe e a gente se questiona: que democracia? [..] E uma
preocupagdo também, né, porque o texto tai, a democracia tai, e a gente que tem

que fazer, fazé-la sem recursos, sem condigdes, hé.

Nas entrevistas que fizemos e nas nossas conversas informais, Joana sempre deixou
evidente esse seu posicionamento de que a falta de recursos impede a gestdo democratica da
escola:

E muito fdcil falar de gestdo democrdtica sem ter apoio do Estado. Os
funciondrios estdo sendo demitidos porque sdo tempordrios. O pogo s6 tem o
buraco, a Seduc ndo continuou a obra e ai fem que pagar para encher os garrafdes.
A Prefeitura de Ananindeua cancelou a distribui¢do da merenda escolar e devolveu a
responsabilidade para o Estado. E ai como falar de gestdo democrdtica? Como estais
vendo, eu 10 aqui dando aula porque a professora ta doente, tenho que ficar no
portdo na hora da saida porque o porteiro e disse que ndo vem mais, mesmo sem ter
terminado o més. Essa senhora ai da limpeza também foi demitida, quinze anos de

Estado, uma boa funciondria. Entdo, fica dificil pra falar de gestdo democradtical

As reflexdes de Joana séo pertinentes, mas parece que nao percebe criticamente que 0
crescente desabastecimento da escola publica é parte integrante do projeto neoliberal hoje
imposto a sociedade, deslocando o “publico” para o centro de toda a inoperancia e o “privado”
para o centro de toda eficiéncia. Porém, percebe de uma forma conservadora devido a “Escola

Amazonas” ter sido privada e sempre repetiu nas nossas conversas que, ao firmar o convénio com



0 Estado, comprometeu-se com os “responsaveis” pelas criangcas em manter a qualidade de
quando a escola era privada.
Quanto a elaboracéo e execucdo do Projeto Politico Pedagogico, dizia haver uma efetiva

participacdo dos professores.

Nds sabemos que o préprio projeto ele é flexivel, ele ndo é nada definido, a
cada momento surge coisas novas porque a gente entende que o homem é um ser
historico, € um ser da praxis, né, ele € um ser de relagdes, ele estd no mundo para o
mundo. [..] E, ele ndo é nada amarrado, né, nés podemos trabalhar de forma
dialética dentro do Projeto Politico Pedagdgico. [...] ndo sé o professor, mas a
comunidade escolar como um todo. [...] O professor discute, exemplo, que aquilo que
vai ser definido durante o ano letivo, né/ ele participa dessa construgdo do
conteldo dentro do Projeto Politico Pedagdgico, ele participa das festas, né, [..]
Entdo, acredito que a "Escola Amazonas” , ela td indo no caminho certo ainda sem os
recursos, [...] A educagdo como um todo, ela tem que ser respeitada, né, porque a
gente td... a educagdo tem como objeto maior o préprio homem, né, e o homem tem
que ser respeitado enquanto cidaddo. [...] A gestdo td preocupada com essa questdo

do outro, do respeito.

Joana refere ao Projeto Politico Pedagdgico da escola em uma perspectiva néo
conservadora. Este, surge aqui no Brasil também no bojo da reforma educativa dos anos noventa,
sendo para o projeto neoliberal uma forma de organizar a escola para se tornar mais produtiva.
Hoje, muitos professores e pesquisadores defendem o projeto como uma agédo coletiva que se
constrdi e reconstroi no cotidiano da escola, voltado a organizacéo do trabalho pedagdgico como
um todo, considerando as reais necessidades dos alunos. Para isso, de acordo com Veiga (1997),
deve pautar-se em um referencial teérico metodologico que auxilie a reflexdo e ajude a

comunidade escolar pensar e repensar suas praticas. Nesses termos, € um instrumento nas maos



da escola com possibilidades para a autonomia (relativa'?®) no sentido de pensar uma educagéo
reflexiva, que acontece no espago publico, por isso valoriza o debate, o dialogo, a escuta, sem
desconsiderar as divergéncias, os conflitos, as relacdes de forca, ou seja, o0 respeito que Joana diz
que a “Escola Amazonas” estd preocupada.

Na leitura do texto do projeto elaborado pela “Escola Amazonas”, percebi que ndo
apresentava uma intengdo tedrica metodoldgica consistente para as criticas que sempre fez nas
nossas conversas € entrevistas sobre “a nao neutralidade da educagao, pois atende os interesses da
classe dominante”, as idéias eram controversas assim como sdo sua fala e os documentos de
normatizacdo. O espac¢o maior do contedo estava destinado a descri¢cdo dos projetos de eventos
(festas comemorativas do calendario escolar: pascoa, jogos, festa junina e outros) desenvolvidos
durante o ano letivo, dai Joana referir-se a participacdo dos professores nessas festas. Em
nenhuma passagem do texto e nem na sua fala encontrei referéncias sobre a participacdo dos
alunos e de seus “responsaveis” na elaboragao e execucdo do projeto.

Esses, portanto, sdo os argumentos de Joana, porém compreendé-los no ambito das
dimensdes coletivas, € preciso lembrar das falas das criangas e acionar suas “lanternas magicas” e
trazer ao palco os professores, os “responsaveis” pelas criangas e funcionarios. Professora Sandra

ao ser questionada em entrevista sobre o que entende por gestdo democratica da escola responde:

Olha, gestdo democrdtica é aquela onde o dire... o gestor no caso, né... o
gestor ele... ele... como é... te dd idéias, reldne pegando a tua participagdo? Como €?
... pegando a tua sugestdo pra contribuirem com qualquer atividade que ele vai
desenvolver na escola, ¢ isso? Ele te deixa, ele te insere em qualquer trabalho, em

qualquer programagdo. Seria isso a gestdo democrdtica? Ndo entendi...

Professora Sandra demonstra dificuldades em dizer o que pensa sobre gestdo

democratica da escola e deixa evidente que ndo é um assunto que esta presente no dia-a-dia da

126 Digo autonomia relativa porque as escolas publicas estdo atreladas a um conjunto de normas, de diretrizes
administrativas, financeiras, curriculares, de principios educacionais normatizados, que emanam de esferas
superiores dos poderes publicos, considerando também que as expectativas que essa sociedade imprime a escola na
atualidade, sendo, portanto, impossivel falar de uma autonomia no sentido absoluto.



escola. Mesmo assim, continuei interrogando-a se considerava a gestdo da “Escola Amazonas”

democratica:

Olha, vou te ser franca Socorro eu... eu, assim, tem... 0 que eu observo assim,
a hossa gestora € muito assim.... com o professor, por exemplo, esse ano que eu 16
aqui na escola, faz um ano que eu 16 aqui na escola, a gente ta muito envolvido com
ela nos trabalho da escola, né, ainda mais nesse fim de ano, mas na maioria das
atividades dentro da escola, a diretora ela jd vem com a atividade dela PRONTA j4,
entendeu? Ela ja vem pronta, ela s6 faz nos comunicar, entendeu? Quando, assim, é
festa junina, festa da crianga, ela participa de tudo. Resumindo, ela td envolvida em
tudo... ela ta envolvida, mas, assim, ela ja vem com TODA a sua programagdo pronta,
né, ai, é... nem nés, né, nem as criangas se envolvem, ela ja FAZ o prdprio projeto
dela, o planejamento dela, tudinho ai. Quando a gente chega, € sé pra..£... como é

que se diz?... é... EXECUTAR.

Em conversa informal complementa:

Logo que entrei aqui me bloquearam, porque nha outra escola que eu
trabalhava, eu chegava com a diretora e dizia:

_Diretora, vai chegar o "Dia das Criangas” e eu queria fazer uma
programagdo com elas.

E ela dizia:

_ Faga como vocé quiser. Fica a seu critério.

/

E... eu tinha essa liberdade, aqui ndo € assim.

Professora Ana comenta a esse respeito:



A definicdo é assim, deixa eu achar um termo assim bem, bem light
(RISOS), deixa eu Vé... ndo € uma gestdo democrdtica, € uma gestdo assim... voltada
s6 pra si, né, quer dizer, ndo tem opinido, ndo tem... ndo tem outras idéias, a verdade

¢ essal. Aqui as coisas sdo impostas e vocé TEM que fazer!
Professora Dalva comenta em entrevista como as decisdes tomadas:

Infelizmente, a direcdo NAO relne, FAZ TUDO, a gente ja pega o PACOTE
pronto, mas a gente trabalha, assim, como eu 10 dizendo: com a crianga na sala de
aula (...) As reunides que teve era feita SO com a direcdo da escola e os pais, nos
ndo tinhamos acesso, sé é chamada pra conversar com os pais s6 quando vinham
reclamar, AT tinha acesso. Entdo, nés NAO participamos, assim, diretamente. Eu
acho aqui muito... Olha, as aulas ja vdo comegar, ela ndo sentou ainda, ndo
conversamos. Conversa, assim, entre nés professores. Mas, quanto a tomar decisdo,
INFELIZMENTE, é assim. Eu converso com os meus colegas: Vamos trabalhar isso?
Mas, jd pega aquele PACOTE pronto: TAl E jogado pra nés. Nos temos que trabalhar

aquilo.

Neste “pacote” também esta o curriculo que Joana escolheu para a escola como

marketing:

Entdo, o professor dentro da "Escola Amazonas” hoje, percebe que ele jd
tem uma outra postura diferente da escola por onde ele passou, né, ele fem toda
uma preocupagdo com a apresentagdo dos livros, né, com a organizagdo dos cadernos
[..] Cada caderno tem uma disciplina, né, é fudo muito separado [...] Nds temos ainda,
Educagdo Artistica, Educagdo Religiosa e Inglés que ndo.. ndo fazem parte do,

vamos dizer, assim, do curriculo da prépria Seduc, [..] nds colocamos essa



necessidade de termos algo como marketing da escola, né. Entdo, a principio os
professores tiveram um pouco de dificuldade porque ndo conseguiam entender o

Inglés.

Como Joana ja havia me fornecido copia do Projeto Politico Pedagdgico, perguntei as
professoras Dalva e Ana como havia sido a participagdo dos professores na sua elaboracdo,

respondem:

Dalva: Ndo sei responder.
P: Mas a “Escola Amazonas” tem um Projeto Politico Pedagogico?

Dalva: Olha, AQUI, eu acredito que NAO.
P: Vocés ndo construiram no ano passado?

Dalva: Ndo, acredito que ndo tenha chegado a uma definigdo ainda. No inicio nés
sentamos, mas de ld pra cd, ninguém sentou... mas, e ndo sei.

Ana: Sinceramente eu desconhego. Ndo tenho conhecimento. Ndo vejo falar nisso!

Os seus relatos evidenciam que Joana elaborou o Projeto Politico Pedagdgico sozinha e
os professores executam o que ndo conhecem. Tais evidénciais também se estendem as ac¢des do

Conselho Escolar. Sobre este, professora Dalva comenta:

Também... eu sou sincera, jd disse que eu sou assim, fem uma coisa que eu
ndo suporto E mentira, a diretora até tem conversado comigo:
_ "Vocé tem que vé como conversa”.
Eu digo:
_Ndo! Se td errado, a gente tem que dizer: "Tad errado!”
Por isso, eu ndo sei se ainda td tendo, porque se tem ndo tem reunido, apesar

de ser poucos funciondrios... ndo, hdo sabemos muito, porque nds ndo temos reunido,

assim, pra debater. Como estou lhe dizendo, as aulas comegam segunda-feira e nés



ndo sabemos que turma vamos assumir, como € que TA o andamento, ainda ndo foi
feito UMA reunido pra dizer como vai ser feito, nds jd pegamos o PACOTE
PRONTO, como diz a linguagem do... o pacote ja vem pronto pra nés. Ndo tem assim:
"Vamos discutir, vamos fazer..". Até nas festas a gente jda vem sé pra aprontar a
festinha, "Vocé vai fazer isso, vocé vai fazer aquilo, vocé vai fazer isso”.

Ela ndo discute. Enquanto diregdo, ela ndo tem, assim, aquela relagdo, assim, de
sentar, de conversar, de debater.. Na outra, tinha plano pedagdgico das
professoras, a gente participava de tudo, de reunides de pais, todo tempo vinha

comunicado das reunides.

Percebi que todos esses comentarios ndo sdo expostos para Joana e circulam apenas nas
redes informais de poder'?’, mas existe algo que muito colabora para uma aceitacio e
silenciamento dessas suas atitudes arbitrarias, que é o fato de ter a posse do prédio da escola,
afinal de contas foi a casa onde morou por muito tempo e continua sendo no sentido dado por Da
Matta (1997). Considerando a nossa dificuldade historica de lidar com o “publico” devido as
nossas bases autoritarias de formacéo, Joana reveste-se de um poder simbdlico que lhe permite
dirigir a escola com legitimidade, consenso, isto é, sem discordancias explicitas e embates.

Comentam:

A Joana € uma pessoa batalhadora pela escola dela (Professora Sandra).

Um dia cheguei e encontrei o meu filho de castigo e ele ficou me chamando,
mas hdo fui ld e falei pra ele: Vocé tava de castigo porque a diretora tava certa, ndo
ia tirar a moral dela. A escola E delal Ela TA dentro da escola dela. Ela faz o que

quiser! (Sr3 Rosilda).

127 segundo Srour (1998), significa grupos de amigos, colegas de emprego, de escola, etc, assentam-se nos lagos de
amizade e de confianga.



Muitos acham ela mal educada, eu acho que NAO, ela td lutando pela escola
dela, mas sempre os pais dizem na portaria que ela € chata. Desde quando estudei as
diretoras sdo chatas, porque também elas sdo cobradas de outras instdncias, por

isso ela TEM que cobrar e é pra COBRAR. (Sr. Ronaldo)

O comentario do Sr. Ronaldo também revela que existe um habitus que relaciona o
diretor escolar a uma postura autoritaria, intransigente e cumpridor de ordens superiores, como
sendo legitima e eficiente para impor uma organizacdo a escola. Geralmente, esses diretores sao
bem vistos em instituicGes de ensino localizadas em areas conflitivas, violentas, onde os alunos
tém comportamentos agressivos, pois representam toda a organizacao, rigidez, autoridade que ali
ndo existe. Assim, também devem ser 0s carcereiros e 0s pais, como defendeu o Sr Hamilton no

primeiro capitulo. Nas nossas conversas informais Joana comenta:

Eu educo esses meninos para ndo serem bandidos. Até os pais dizem: _
"Olha, vou botar ld na “Escola Amazonas”, porque ld tem normas, a diretora sempre
td presente”. _ "Oh, professoral Meu filho aprendeu tanto: aprendeu a se vestir,
aprendeu a se calgar, a prendeu a se alimentar, aprendeu até a se comunicar,
falar...". Se vocé vé a confusdo que é quando chega a matricula, as mdes vém aqui
desesperadas que querem vaga, eu digo que ndo tem e digo pra procurar outra escola
e elas dizem que ndo querem na “Escola Roraima” porque sé estuda bandido la.
Quando a gestdo ndo tem ordem, ndo € organizada, acontece isso e a “Escola

Roraima” tem a ver com isso e, ai, as mdes ndo querem.

Esse poder simbolico que Joana exerce ao promover a organizacdo da escola, comprova-

se nos comentarios da professora Dalva:

A crianga fica muito presa na sala de aula, ai a crianga fica revoltada. Na

outra escola que eu trabalhava, tem muito espago, entdo, as criangas tinham recreio,



elas podiam brincar, a Educagdo Fisica ela € assim... de sair, aqui pouco tem isso e a
crianga pouco tem o lazer fora da sala. A crianga fica muito presa na sala, devido o
espago ser pequeno, segundo a diregdo da escola. Mas, olha, eu entendo o ponto de
vista dela que ela fem uma escola, assim, boa, e eu acho muito importante que as
criangas sdo muito bem trabalhadas aqui [..] Apesar deles permanecerem muito
tempo ha sala de aula [..] Eu acho que os pais tdo € satisfeitos, apesar deles
dizerem que a crianga tem pouco espago pra td correndo, que é direito da crianga,

direito do lazer, o direito a Educagdo Fisica.

Observando uma conversa entre duas maes durante o preenchimento do questionario,
percebi como o questionamento que levanto a cerca do habitus da postura autoritaria do diretor se

justifica pela “organizacdo” que consegue promover nesses ambientes “dificeis”.

Rosilda:Apesar de tudo essa ainda € a melhor escola que tem por aqui. E a dnica que
se interessa pelo seu filho. As outras ndo ligam para as criangas. Quando o
professor ndo vem, a crianga estd nha escola e ndo vai sair por nada. Vocé sabe que
aqui o seu filho estd seguro, td protegido. Ficamos despreocupadas. Eu ja disse pro
meu filho: Vocé ndo gosta da diretora e acha ela enjoada porque ela quer lhe da uma
disciplina, ela quer o melhor pra vocés.

Zumira: Mas toda diretora é enjoada. Ndo sei porqué!

Rosilda:NAQ, NAO! NAO é issol Ela ndo é enjoada, ela sé quer a organizagdo. Ora, se

até na casa da gente tem que ter a organizagdo. Aqui ela sé quer isso.

“Na casa de Joana”, s6 comporta os “organizados”, ou seja, os “bem aparentados”,
“vistosos”, “limpos”, “bonitos”, assim como as empresas empregam os de “boa aparéncia”,
porque atraem bons compradores e demonstram a quem aquele espago se destina. Quando a

“Escola Amazonas” era particular Joana escolhia os “professores de rosto bonito” e, segundo a



professora Dalva, essa passou agora ser uma cobranga feita pelas criangas, o que lhe causa muito

sofrimento:

Na escola outra escola eu trabalhava com criangas especiais e aqui ndo tem
criangas especiais, fodo mundo era tratado da mesma maneira [...] era muito bom,
tanto tem meninos que eu trabalhei que foi embora, foi direto, passou na... no ano
passado, passou ha escola técnica. Meninos que foram meus alunos e que hoje tdo
fazendo segundo grau jd e, que hoje... (CHORO) chegam comigo e me agradecem por
eu ter participado e dado uma forga muito grande no aprendizado deles. E, aqui,
infelizmente, eu acho que eles ndo me aceitaram apesar de eu trabalhar muito com
eles... Ndo sei porque eles sdo, assim, muito arredio comigo, ndo sei... L4, ndo, era
muito bom, tive uma aceitagdo, aqui, as criangas sdo meia, assim, meia arredia. Ndo
sei se porque os outros professores que passaram aqui, finham aquele pa... ndo sei....
(olha, eu vou falar a verdade, porque eu ndo gosto de mentira), porque os
professores que passavam por aqui, ha época do particular, era aquele negécio que
era o professor mais bonito... e eu, sou, assim, baixinha, ndo sou ld essas beleza, né!

(CHORO).

Professora Dalva, ao longo do seu relato, chora e enxuga o rosto, fala baixinho e deixa
transparecer muita tristeza. Para ela, recebe um tratamento diferente das criancas porque foi
incutido nas suas cabecas o padrdo dominante de beleza e de boa aparéncia, ou seja, uma
imposi¢ao cultural que aprendemos a cultivar quando transformamos nossos “rascunhos em arte
final”. Dalva faz uma observagdo que eu ja havia feito durante o trabalho de campo, que é o fato

da “Escola Amazonas” ndo ter “alunos com necessidades especiais”. Questionei com Joana e

respondeu-me que nunca houve procura de matricula por esses alunos e acrescentou: Gragas a

Deus, sendo era mais um problemal (esses alunos ndo correspondem ao padrdo!). E

questionavel o fato de ndo haver procura, porque durante os anos que tenho de experiéncia com a

escola pablica nunca encontrei uma escola que nédo tivessem esses alunos. Nesses ultimos anos a



procura tem aumentado devido haver uma maior divulgacdo das politicas de “educacgdo
inclusiva”.
Penso que para Joana lidar com o “diferente” no espago que tenta homogeneizar, seria

muito dificil. Quanto a esse seu esfor¢o, questiona a professora Ana:

A crianga aqui, a nossa crianga ela € muito podada em certas coisas, sabe, ela
ndo tem, assim, liberdade, né, ndo tem liberdade pra sair da sala de aula, pra... por
exemplo, se eu quiser sair pra dd uma aula ld fora, eu ndo tenho também essa
liberdade com elas. Entdo ela é uma crianga, assim, vamos usar o termo, é... CRIADA
hum VIDRO,td, ali ela s6 OLHA, ela ndo pode fazer mais nada. E assim que é a nossa
crianga aqui. Ela ndo tem, assim, AQUELE hordrio dela, do recreio dela, de brincar,

correr, pular, ela NAO pode gritar, é... é essa a nossa crianga aqui.

Sempre nas nossas conversas informais, professora Ana demonstrava indignagéo ao
impedimento da crianca de brincar, de ter recreio e de ter aula de Educacdo Fisica. Em uma

dessas conversas narrou-me um fato:

Um dia sé pra fazer maldade pra ela [para Joana], ndo pras criangas, coloquei
elas pra marchar pra ela vé que aqui parece um quartel e ela é o general. [...] As
criangas cantavam a musica do “Soldadinho" e passei ha frente da sala que ela tava
substituindo a professora que faltou e gritei: Olha ai Joana, eles ndo vdo marchar
em setembro? Ja estdo ensaiando! E ela disse: “"Essa professora é maluca ainda é

més de fevereiro” (RLSOS). Veja sé Socorro’?® como a letra diz tudo:

Eu sou um soldadinho,
Eu sou militar.

De farda e bonézinho,
Jd sei marchar.

128 Dirige-se a mim.



Soldado ndo tem cama,
Dorme no chdo.

Na hora da partida,

Ele faz bim bom.

Ndo usamos espingarda,
Nem espada,

Nem canhdo.

Nosso lema é a verdade,
Nosso lema € a salvagdo!

O Sr. Rivaldo, ex-porteiro da escola, comentou comigo em uma conversa informal a
respeito do tratamento que Joana dispensa as criangas, da cobranca autoritaria do uniforme e da

“boa aparéncia”:

Eu sai de ld e espero ndo voltar mais. Logo no inicio fiquei preocupado, mas ja
arrumei outro emprego e estou bem. Eu ndo aglientava mais vé as grosserias da
diretora. Ela ndo gosta de crianga. Vocé jd viu uma escola ndo ter recreio? Eu sofri
haquele portdo porque os pais ndo podiam entrar pra pegar as criangas, ficavam sé
no portdo, e fem que ficar chamando o nome de um por um. Tem que olhar o
uniforme e tudo. Um dia eu vi uma mde chorando porque foi levar o filho pra
festinha e ele tava de bermuda e de sanddlia, bem simpleszinho, e ela ndo deixou

entrar porque estava desarrumado. Eu ndo aglientava mais vé isso.

Professora Ana também confirma que na “escola de Joana”, ndo ha espago para o

diferente. Um hdspede indesejavel que destoa, desbota, que embaca a imagem do estandartizado.

Agora a Joana estd implicando com a minha aparéncia porque eu calgo
sanddlia para dd aula. Ja disse pra ela que eu tenho problema de coluna e ndo posso
usar salto, mas falei que esse més vou vé se dd pra comprar uma sanddlia de salto.
Ela me respondeu por que eu ainda ndo comprei, pode?! Ela me chamou na sala dela e

disse assim:



_ "Tu estd parecendo uma interiorana'?’

com essa sanddlia. Se aparecer um
pai pra falar contigo, vocé vai falar com ele de sanddlia?".

Eu também estava com a calga enrolada, porque chove e suja toda e eu sei o
quanto custa pra limpar e, ai, ela também reclamou:

_"E essa calga enrolada parece um pescador!”.

_ Um apanhador de pimenta? (RISOS) Ironizeil

_ "Um apanhador de pimenta, um pescador, o certo é que vocé tem que
prestar atengdo ha sua ética”.

_ E o que tem de mau na minha ética?

_ "Como € que voce vai conversar com um pai parecendo uma interiorana?”.
Ela ainda disse pra mim:

_ "Olha, mais uns... ndo sei quantos professores ja foram destratados pelo
Estado”.

Agora eu pergunto:

_Por causa da roupa? Do sapato? Eu nunca vi isso!

Joana, cobra da professora Ana uma dada “postura ética” a partir de uma visdo
etnocéntrica muito bem aprendida com o sistema de valores dos nossos colonizadores, inserido
no nosso sistema educativo ao ser reduzido a mecanismo de adaptacdo cultural a ordem
econdmica e politica e ao padrdo cultural. Dai, impregnamos as instituicdes colonizando as
mentes das pessoas com a idéia de que ser ético sera por-se de acordo com as regras morais de
uma sociedade uniformizada, tendo em vista o ordenamento natural e o equilibrio da sociedade
(SARMENTO, 2005). Para Joana, a experiéncia dolorosa de ter sido muito pobre foi superada
quando pode ter “uma boneca de verdade”, pois as bonecas que fazia das espigas de milho para
brincar no interior do Maranh&o nédo eram de verdade, assim como os valores dessa cultura (o

jeito de vestir, de andar, de receber as pessoas) também nao eram “verdadeiros”. “Verdadeiros”

129 No sentido de se parecer com pessoas que moram no interior do Estado que, geralmente, vestem-se com roupas
simples e sdo trabalhadores rurais.



s80 0s que recebeu ao mudar-se aos sete anos para uma cultura urbana, no seio de uma familia
que pode lhe dar “do bom e do melhor”. Assim, o capital com que Joana concorre no espaco da
escola lhe permite manter a distancia as pessoas e as coisas indesejaveis, a ponto de intimidar a
professora Ana com a ameaca de perder o emprego, de condenar a professora Dalva a repulsa das
criancas ¢ de mandar o “menino que estava vestido simpleszino voltar para casa”. Todos
deslocados porque ndo cumprem as condi¢cdes que 0 espaco exige tacitamente. Desse modo,
penso na assertiva de Bourdieu (1997, p. 164) “os que ndo possuem capital sao mantidos a

distancia [...] A falta de capital intensifica a experiéncia da finitude: ela prende a um lugar”.

Do seu lugar de menos prestigio, também comenta professora Marina, da educacéo
infantil do ensino particular da escola, conversando informalmente comigo e demonstrando muito

cansaco:

P: vocé esté cansada?
Marina: Sim e muito! Mas ndo € pelas criangas, mas por questdes do trabalho mesmo.
P: pode me explicar?

Marina: E a diretora mesmo. Ela ndo conversa nada, impde tudo! Tudo TEM que ser
do jeito que ela quer e TEM que fazer. Ela ndo sabe conversar, vem logo gritando.
Ela grita com a gente na frente de todo mundo. Um dia gritou comigo na frente das
criangas que eles até se assustaram, ficaram com medo dela. Eu chorei muito... Nés,
professores do particular, sé aglientamos porque precisa, sabe como é as
dificuldades, a gente tem familia... eu jd tenho seis anos aqui, vou SAIR se Deus
quiser, mas ndo vou jogar ela na justiga. As outras professoras, quando a escola era
particular, jogaram ela na justiga porque ndo pagava uma série de coisas e era desse

jeito, mas eu ndo vou fazer isso... S sei que eu ndo agiiento mais isso aqui.

Os “responsaveis” pelas criangas também ocupam esse lugar desprivilegiado de poder.
Deixam claro isso quando respondem duas questfes do questionario: primeira: quais assuntos

sdo tratados nas reunifes da escola que vocé participa? As respostas se detiveram as



informacdes sobre o comportamento da criangca em casa e na escola, ao desempenho nas provas,
as festas comemorativas, a freqiiéncia, a assiduidade, ao uso do uniforme adequado, aos horérios,
a entrega de provas, a escrita, a limpeza e a higiene das criancas. Segunda: quais assuntos vocé
gostaria que fossem discutidos coletivamente na escola? As respostas recorrentes foram:

Recreio:
Porque a escola ndo tem recreio, toda crianca gosta de Brincar pelo
menos 15 minutos. (Mée).

Reunido:
Mais reunido porque sé tem reunido quando vai entregar prova. (mae)

Participacdo da crianca nas festas:

Gostaria de saber se a crianca é obrigada a participar de festividades
quando a crianga é evangélica, porque a diretora diz que se nao for vai
perder ponto. (avo)

Tratamento dado as criangas:
Sobre o tratamento dos responsavel da escola com os alunos, termos de
regras um tanto absurdas. (méae)

As filas:
A fila ndo pode ser na rua, 4gua, recreio € merenda e que a crianga
possa ir ao banheiro.

Todos os relatos aqui apresentados, quanto as questdes que os “responsaveis” pelas
criancas levantam, revelam que o sentido de gestdo democratica produzida no cotidiano escolar
da “Escola Amazonas” traduz-se em uma estrutura burocratica®*® de carater autoritario onde o
diretor, em nome de um sistema de valores tomados como absolutos, planeja, organiza, coordena,
comanda e controla por uma relacdo de mando e subordinacdo. Sendo, também, prépria dos
modelos tecnocratas, considerando que a tecnocracia na esfera educacional sempre tem um perfil

antidemocratico, ja que, continuamente, reserva para si 0 monopélio das virtudes necessarias para

130 De acordo com Weber (1982, p. 229-230): A democracia moderna funciona da seguinte forma especifica:
I. Rege o principio de &reas de jurisdigdo fixas e oficiais, ordenadas de acordo com regulamentos, ou seja, por leis ou
normas administrativas.

1. As atividades regulares necessarias aos objetivos da estrutura governada burocraticamente sdo distribuidas
de forma fixa como deveres oficiais.

2. Aautoridade de dar as ordens necessarias a execucao desses deveres oficiais se distribui de forma estavel,
sendo rigorosamente delimitada pelas normas relacionadas com os meios de coerc¢do, fisicos, sacerdotais ou
outros, que possam ser colocados a disposicdo dos funcionarios ou autoridades. [...].

11.0s principios da hierarquia dos postos e dos niveis de autoridades significam um sistema firmemente ordenado de
mando e subordinacdo, no qual ha uma supervisdo dos postos inferiores pelos superiores. [...].



a educacdo (MARTINS, 1994). E o sentido de participacdo dado a esses segmentos é o de

receber informacao, isto €, segundo Bordenave (1994, p. 31):

Os dirigentes informam os membros da organizacao sobre as decis6es
ja tomadas. Por pouco que pareca, isto constitui uma certa participacdo, pois ndo
é infrequente o caso de autoridades ndo se darem sequer ao trabalho de informar
seus subordinados.

E esse pouco que, para Joana, tem sentido de muito, pois sempre menciona a grande
procura por matricula e o reconhecimento de melhor escola publica do conjunto pelo trabalho de
“educacdo cidada” que realiza, sendo fator que levou a escola receber um prémio do Unicef em
dois mil e cinco, por isso acredita que todas as criangas séo felizes no espaco (na casa) que

escolheram se “hospedar”:

Bem, diante de tudo que eu falei anteriormente, acredito que a crianga da
"Escola Amazonas”, ela é acima de tudo uma crianga, como eu posso dizer no meu
entender (RISOS), uma crianga feliz, né, feliz hoje porque ela ja tem o seu livro que
ela pode manipular, ela tem a merenda escolar, ela jd tem sua carteira que é o seu
primeiro documento, né, que ela ficou super feliz, fodo mundo correu fez FILA, pra
ter a sua primeira carteira de estudante, né, que é o "Passe Livre”, ja tem sua Bolsa

Escola. Assim, estamos garantindo a cidadania da crianga.

Nesses termos, o0 sentido de cidadania impresso neste espaco educacional exprime um
carater relacional na “medida exata” das necessidades imediatas do individuo, ou seja, a “crianca
cidada” é uma igual para baixo, numa nitida perversdo do ideario politico. A soliddo de uma
“cidadania assistida”, vivenciada nas “migalhas” do poder e nas “franjas” da sociedade, ou seja,
uma cidadania danificada.

Mas Joana ndo tem tanta certeza dessa felicidade da crianga, pois sempre me interrogou
sobre 0 que comentavam nas entrevistas e queria saber o que elas achavam da escola. Pergunte-

Ihe se alguma vez ja havia feito essa pergunta a elas, respondeu que nao e acrescentou:



Eu acredito que elas gostam muito daqui e sdo felizes aqui, porque acho que a

escola é um lugar prazeroso.

Termino este topico com a fala de Janio, doze anos, como se dissesse “Fio fios contra o
frio”, respondendo todas as perguntas que Joana “gostaria” de saber e ensinando todos os adultos
que se mantém calados, coagidos, diminuidos, desconsiderados, sem nada dizer, que a saida é a

busca dos direitos e o repudio a qualquer agdo autoritaria, dissimulada e marginal.

Uns pais vinheram aqui falar e ela disse: "_ Ahl Quem MANDA aqui sou EU.

Ill

Na administracdo da escola, quem MANDA sou EU!". Ela pensa sé porque ela é a

diretora e dona dessa escola e nés NAO sabe NOSSOS direitos.

1.2-A gestdao da “Escola Pard”: as relagoes de trabalho

Helena ha dez anos assume a direcao da escola e apresenta a gestdo da “Escola Para”
como sendo “democratica e participativa”. Compartilhada entre alunos, professores, funcionarios
e familia. Essa forma de ver a gestdo da escola esta presente no Projeto Politico Pedagdgico e no
Plano Global da escola. Todos esses segmentos, segundo Helena, tiveram somente seus
representantes na elaboracdo dos mesmos, pois seria impossivel reunir todos os envolvidos. As
tomadas de decisdo se ddo de forma representativa, porém na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagogico o numero de representantes foi bem menor, devido ter ocorrido uma pressdo da
Secretaria de Educacdo para que todas as escolas estaduais, em um curto espaco de tempo,
elaborassem seus Projetos Pedagogicos em acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional e com as Diretrizes Curriculares. A Secretaria também estava sendo pressionada pelo
MEC.

Na unidade administrativa da Secretaria onde trabalho, presenciei este momento que
Helena refere no inicio do ano letivo de 2004. Foi um periodo muito dificil para as escolas devido
0s esclarecimentos sobre o projeto ndo estarem amadurecidos com a comunidade escolar a ponto

de se partir para sua elaboragdo. Ainda viviam o periodo de digestdo das rupturas e continuidades



presentes na nova Lei. A Secretaria alegava que o tempo ndo era pouco, pois a LDB estava em
vigor desde 1996. Para algumas escolas, oito anos poderiam ter sido suficiente, mas, para outras
ndo significaram nada. Nessas condicOes, de pressdes e ameacas, as escolas elaboraram seus
projetos, mas com quase ou nenhuma participacdo da comunidade escolar. Alguns tiveram a
participagdo somente do diretor, outras dos teécnicos ou com alguns membros do Conselho
Escolar. De forma geral, a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico das escolas estaduais ndo
aconteceu com a participacdo e interesses dos sujeitos envolvidos com o processo educativo.
Sendo, desse modo, uma tarefa burocratica para ser enviada as autoridades e atender seus
interesses politicos.

O corpo do texto do Projeto Politico Pedagoégico da “Escola Para” faz a seguinte

mencao:

As organizacdes educacionais, preocupados com a formacdo do aluno
tém como meta a melhoria da qualidade de ensino e priorizam um trabalho
participativo de acordo com os parametros da Constituicdo Federal de 1988 e
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (N° 9,394/98). [...] buscando
respeitar as normas comuns e os principios definidos pela LDB, a escola tem
autonomia para elaborar e executar sua proposta pedagdgica, que deve acontecer
num ambiente democréatico e participativo, envolvendo docentes, gestores,
pais, discentes e funcionarios na discussao e articulagdo do trabalho pedagdgico
numa perspectiva mais ampla, dai a LDB delegar poderes aos sujeitos que fazem
a escola, a tarefa de elaborar o seu projeto pedagdgico. [...] Nessa perspectiva a
“Escola Estadual de ensino Fundamental Para” se esfor¢ara em desenvolver um
trabalho coletivo e contribuir com ag¢@es educativas numa pratica libertadora e
transformadora num ambiente saudavel no qual o aluno sinta-se bem e queira
permanecer. (grifos meus).

O Plano Global tem como objetivo geral:

Proporcionar a integracdo das categorias que atuam na escola
priorizando desenvolver atividades que contribuam para um trabalho
participativo em prol da aprendizagem do aluno. (grifos meus).

Ainda, no Projeto Politico Pedagdgico esta definido:

EIXOS NORTEADORES

1- Reconhecer que existem opcOes de valores pessoais, mas que na
escola € preciso definir critérios de natureza coletiva para gerar um clima
participativo com énfase na aprendizagem. O que implica em: (grifos meus).



- Abdicar dos modelos idealizados de alunos, respeitar o seu
conhecimento, sua historia de vida e incentivar o seu potencial cognitivo. (grifos
meus).

2- Reconhecer que o poder é uma dimensdo constitutiva de qualquer
relacdo social e a estratégia para se lidar com ele é a negociacdo. Avalia-lo e
discuti-lo implica reflexdo, capacidade de negociacdo para encaminhamento das
decisOes. (grifos meus).

EIXOS DE MEDIACAO

[...] A estratégia deve ser sempre o didlogo, a negociacéo, 0s acordos
nas tomadas de decisdes.[...] atitudes que deseja desenvolver: respeito, dialogo,
tolerancia, direitos humanos, participacdo. Na administracdo dos conflitos a
escola terd como procedimento a adverténcia oral; adverténcia por escrita e/ou
punicdo de acordo com o dispositivo no artigo 116 e seus incisos deste
Regimento. (grifos meus).

3- a relacdo docente, discente, apoio administrativo e escola X
familia se efetivard através de reunibes de trabalho, encontros para
planejamentos, projetos, eventos e confraternizagoes.

4- O Projeto Politico pedag6gico devera ser constantemente
divulgado, considerando toda a comunidade escolar com vistas a favorecer o
processo de convivéncia escolar e do ensino aprendizagem. (grifos meus).

Os documentos que definem a proposta de gestdo da “Escola Pard”, apresentados por
Helena, também assim como os da “Escola Amazonas”, assinala consonancia com as orientagdes
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e apontam o0s principios de uma gestao
democratica, pautada no dialogo, no respeito as diferencas, na tolerancia, nas decisdes coletivas,
nos acordos, na negociagao, porém, contraditoriamente, ‘“na administragdo dos conflitos, a escola
tera como procedimento a adverténcia oral ou escrita e/ou puni¢do de acordo com o Regimento
Interno”. Em nenhuma passagem do texto desses documentos encontrei a quem se destinam tais
adverténcias e puni¢des, contudo o artigo citado esta relacionado ao capitulo Das Penalidades do
Regimento Interno das Escolas Estaduais direcionado aos alunos. Adverténcia, nos dicionarios da
lingua portuguesa, significa repreensdo, avisar, admoestar. O repreendido ocupa o lugar daquele
que cala e ouve, porque lhe falta a razdo. Logo, o “conflito” que os alunos poderdo apresentar no
espaco escolar tera sempre um sentido “negativo” que requerera punigdes. E o didlogo?

Nas conversa informais com Helena sempre afirmou a participacdo assidua do Conselho
Escolar nas tomadas de decisdo. Em entrevista, Helena relata como se déo as decisdes junto com

o0s professores:



’

E assim que nés administramos, é a nossa administragdo... a proposta é que
seja participativa, na perspectiva democrdtica, participativa. Mas, hoje, nés temos,
assim, tanta preocupagdo com essa hova proposta, assim, por causa da
conscientizagdo, pra eles entender que participativa e democrdtica, é decidir na
hora da reunido. [...] Nés sabemos que somos professores, somos funciondrios... Cada
orgdo/ porque cada empresa porque cada empresa tem uma, a sua linha de diregdo,
entdo, se nés assumimos... se nés assumimos que vamos ser professores, que vamos
ser funciondrios da Seduc, ou de uma outra repartigdo, mas nés temos que aderir a
linha que segue o processo administrativo. Entdo, vamos... Vocé é participativo? E!
Vamos reunir. E democrdtico? E! Vamos colocar nossas propostas. Coloquem as
propostas de vocés! Primeiro eu gosto que elas [as professoras] coloquem as propostas
delas. Se, se equilibrar, se equiparar com a da diregdo, tudo bem! A diregdo ja ve,
vamos ver, se achar que ndo, a diregdo coloca a proposta dela. [..] quer dizer, tudo
foi aceito, decidido na reunido, ai, vem aqueles... tudo aquilo que foi colocado, a
maioria aceitou, a maioria acatou, ai, elas ndo entendem que a democracia ¢ ali,
reuniu ali decidiu. [...] Mas a democracia ndo € assim, a democracia e a participagdo,
vocé fala no momento que tem que falar. Mas, depois, elas queriam desfazer tudo
que tinha sido acatado na reunido. Na hora de colocar as situagdes todo mundo
aceita, depois... Gente! Isso ja € anarquial Vocés decidem uma coisa na hora, todos...
depois ja querem mudar tudo, NAO podel! [...] Eu dizia assim: Isso ndo é democracia,
ja é uma anarquia! Entdo, essa € a nossa gestdo, mas eu estou hoje, gragas a Deus
conseguindo fazer muitas mudangas nessa escola, principalmente, no hordrio. Tém

uns que ndo gostam, querem enrolar.

Os professores comentam a esse respeito e imprimem seus sentidos a gestao da escola e

a tomada de decisdo:



Eu acho que a gestdo democradtica aqui na escola ela ta muito no papel, ela td
muito no papel. Eu, SINCERAMENTE, ndo vejo assim, grandes progressos enquanto
gestdo democrdtica na VIVéNCIA, ha PRATICA, entendeu? Eu acho que ela ta muito
mesmo ainda no papel, falta mudar muita coisa. E.. gestdo democrdtica seria se
todos os segmentos fossem realmente ouvidos e fossem levados em conta, em
consideragdo. E.. na maioria das vezes, a gente..(RISOS) (Dirige-se a mim: Posso
ficar a vontade, né? P: Pode sim) Na maioria das vezes, a gente percebe que essa
gestdo democrdtica € uma gestdo... de, de, de DITADURA, ndo vejo democracia ai,
ndo vejo. Por que que ndo vejo democracia? E.. porque num lugar onde todos os
segmentos deveriam,né, deveriam ser ouvidos, deveriam socializar, deveriam é...
deveriam ter VOZ, [..] isso sim é DEMOCRACIA, isso sim é PRATICAR a
democracia, € vocé... é vocé tentar, é vocé ouvir todos os segmentos [...] As vezes a
gente vai buscar junto a nossa diregdo, vai reivindicar muita coisa e a gente ndo é
atendida, a gente ndo é nem SE QUER ouvido [..] A gente é visto assim... ndo sei
nem ti explicar, exatamente, como € essa anglstia que vem, sabe, porque a gente

pede, a gente fala e a gente ndo € ouvido. (Professora Olga).

As vezes tem muita... é.. tem mais jeito de autocra... AUTOCRACIA... Ndo
sei. Acho que... [Podes formular um exemplo do que vocé esta querendo dizer?] (SILéNCIO
PROLONGADO) No meu caso, eu ndo sei se é obrigado ou ndo, ainda ndo (...) épocas
de festas juninas, qualquer festa (eu sou evangélica), entdo, eu fago tudo antes pra
naquele dia eu ndo vim, porque pra nés... entdo, eu acho que eu sou o-bri-ga-da,
querem me o-bri-gar a fazer, por exemplo, vender bingo, vender essas coisas assim,
que a minha religido ndo permite e, as vezes, o-bri-gam eu fazer. Eu acho assim...

que... ndo sei... (Professora Graca).



Eu penso assim, que pra funcionar uma escola tem que ser o conjunto TODO,
todo, funciondrio de secretaria, a, a, a dali da cozinha, a merenda dos alunos, uma
EQUIPE toda, porque eu acho que escola é uma familia, a crianga deixa a familia
dela de la e vem pra escola aonde ela vai ter outra familia [...] Entdo, o que eu ndo
gosto, assim, certas coisas que eu ndo gosto (ndo sei se nem é pra gravar) (RISOS)
¢, assim, é questdo, assim, de... assim falando do hordrio, né, o hordrio do aluno é
trés horas da tarde, ai tem aquela tolerdncia de quinze minutos, entdo, se cobram da
gente, cobram do meu aluno, ai, uma vez ou outra que chegue essas coisas/ tudo bem
que acontega, mas eu sou contra esse negocio. Eu ds vezes fico chateada, me
aborrego, porque tem coisas que acontecem dentro da casa do aluno, né, fem coisas
que vocé ndo tem (...) "Ah, faltou tal coisa”. Entdo, é uma coisa, assim, muito relativa,

sabe. (Professora Eliana).

Helena concedeu-me uma cdépia do Projeto Politico Pedagdgico da escola para a
pesquisa. Em relagdo ao da “Escola Amazonas” estd melhor elaborado. Tem como titulo:
Importante Instrumento a melhoria do funcionamento da escola, com énfas na formacéo do

aluno e no resgate dos valores culturais e ambientais. Professora Olga comenta em entrevista:

/

E... eu ndo conhego o Projeto Politico Pedagdgico dessa escola. Eu sei que
deve ter o Projeto Politico Pedagdgico da escola/ até por uma exigéncia, né, até
por... eu ndo tenho certeza, mas tem haver com... com algum fundo, com... com...
precisa ter o Projeto Politico Pedagdgico por uma questdo €. que eu ndo sei te
dizer, exatamente, né, que é fundamental a gente sabe, mas eu nunca fui chamada

pra... pra construgdo desse projeto aqui nessa escola. E... eu nunca tive acesso a ele,

seE que ele existe. (Professora Olga).



Professora Eliana tem dificuldades de entender o que lhe perguntava:

P: Eu gostaria que vocé me relatasse como foi a participacdo dos professores na elaboracdo do

Projeto Politico Pedagogico da “Escola Para”.

Eliana: E aquele planejamento do professor que vocé fala?

P: O planejamento que cada professor faz das suas disciplinas, um plano de curso?

Eliana: Sim!

P: Néo, ndo é esse.

Eliana: Entdo, eu ndo sei que projeto é esse. Projeto Politico da escola?... Ndo sei. Sé

a Helena que pode responder, que pode responder (RISOS). Ndo sei qual € o Projeto

Politico da escola. Ndo sei como €.

Professora Diva ndo consegue responder:

Bem, esse projeto... (SILENCIO PROLONGADO) ndo sei.
A respeito do Conselho Escolar também comentam:

A escola tem Conselho Escolar, sé ndo sei quem faz parte, mas tem. (...) S6

sei que fem uma professora que faz parte. (Professora Diva).

Pois é... o Conselho Escolar da nossa escola ele... ele... Ah, é tdo complicado
falar issol’® E... assim, o Conselho Escolar dessa escola, a visdo que eu tenho é a
seguinte: ele FOI feito, ele FOI votado, porque a escola precisa do conselho pra que
sejam liberado as verbas, mas o conselho quando redne, é.. eu digo assim,

particularmente, ninguém NUNCA me perguntou nada, assim, o que eu gostaria de

131 Olga demonstra desconforto em falar dessa questéo.



fazer, o que eu gostaria de levar pro conselho. [...] eu ndo vejo o nosso Conselho
atuante nesse sentido, eu vejo assim, apenas pro burocrdtico [...] E, quando fem
reunido, eu nunca sei. Geralmente, assim: "Ahl Ndo... precisa pegar determinada
verba, ou, entdo, precisa empregar essa verba até tal dia". Enfim, isso o conselho
fecha e resolve. NAO tem uma participagdo aberta. [..] Entdo, montaram o
Conselho, "Pum!”. Montou-se o Conselho, PRONTO! E... é... quem é o nosso professor
representante? Eu sei o nome, né, da colega representante, mas... [...] na reunido
pedagdgica, a gente vé/ a nossa diretora nos coloca: "Olha, nés temos tanto de
verba dentro do conselho. O que vocés acham? Faz isso, faz aquilo”. E, ja pré-
determina ali, entendeu? [...] Pra falar a verdade, eu nem sei se essas reunioes

acontecem como t&m que acontecer, ou se... enfim ndo sei te dizer. (Professora Olga)

Ahl T por fora desse Conselho Escolar (RISOS). Eu ndo sei, porque eu
nunca participei, assim, do Conselho Escolar, sabe, nuncal A ndo ser quando eu vim da
"Escola Roraima”, feve alguma coisa, assim, friste com um aluno, foi a primeira vez
que eu soube que o Conselho Escolar é pra resolver essas coisas e fambém pra... o
dinheiro que vem, né, ai fem que ter o Conselho Escolar, mas eu ndo sei bem ndo a
respeito do Conselho Escolar. Eu nunca participei, assim, de reunides sobre o
Conselho Escolar e eu ndo... sou uma pessoa, assim, interada nesse assunto sobre o
Conselho Escolar. [...] Pelo que eu sei € isso, mas... eu hum... eu hdo sei realmente,

assim, pra que ¢ o Conselho Escolar. (Professora Eliana).

No questionario aplicado aos “responsaveis” pelas criangas, igual como na “Escola
Amazonas”, sdo 0s mesmos assuntos tratados nas reunides: hordrios, comportamento das
criangas, higiene, festas, etc. Quanto as questdes que gostariam de discutir coletivamente,
respondem: “A seguranga da escola”. Também revela o sentido dado a participacdo destes como

receber informacdo, sendo uma boa maneira de evitar conflitos.



Helena demonstra que o sentido de “conflito negativo”, dado aos alunos, também se
estende as suas relagfes com 0s “responsaveis” pelas criangas (por isso os mantém em uma
posicdo pacifica) e com os professores nas tomadas de decisdo ao chamé-lo de “anarquia”. Em
uma das entrevistas que realizamos, disse ter duvidas com relacdo a proposta de gestédo
democrética da escola e revela seu pouco conhecimento para entender as dificuldades do
processo democrético que, na verdade, é uma aprendizagem, € construcdo, demanda tempo,
esforco, esclarecimento, escuta, e pauta-se na disputa pelo poder, no conflito, nas contradigdes,
nas frustragdes e nas conquistas que nem sempre séo para todos.

Também ficou claro, diante dos relatos, que a direcdo da escola estd centralizada no
poder que agrega ao seu cargo, revelando o seu sentido burocratico, a ponto das propostas so
serem aprovadas se estiverem em acordo com 0s seus interesses e atribui a si as mudancas
promovidas na escola, principalmente, o controle dos horarios. Dessa maneira, 0 sentido de
gestdo democratica prescrito nos documentos da “Escola Pard”, penso assentar-s€ Nno que
Bourdon e Bourrieaud (2001) explicam como uma modalidade de governo, sob um “clima” de
reciprocidade, que tem distancias reduzidas entre governantes e governados'®, todavia a
vivéncia revela um sentido burocratizante, do mesmo modo que se produz na “Escola
Amazonas” uma gestdo tecnocratica, porém, ambas sdo reveladoras de bases autocraticas e
fomentadoras de um poder simbolico e explicito, isto &, de relacdes de sujeicéo.

Os tecnocratas imprimem um sentido “negativo” ao conflito. Com base nestes, excluem
0 processo participativo no planejamento e execucdo da educagéo, rotulando-o de “vagaroso” e,
como chama Helena, de “anarquia”. Helena também evidencia esse sentido quando compara a
escola com a empresa e justifica a obediéncia incondicional as hierarquias, as normas, tomadas
como absolutas, pétreas, onde ndo cabe gerenciados contrariar seus gerentes. Subalternos apenas
executam ordens. Eis, pois, quem diz “Nao pode!” ¢ Helena. Impde sua forga pelo vieis da crenga
nas suas verdades. Assim, 0 espaco da escola ndo esta concebido como espaco de luta, de jogo,
de investimentos e sobreinvestimentos, de disputas, de conquistas e de derrotas, de tensdes e de

tentagdes, ou seja, do “conflito” promotor de rupturas e de continuidades.

132 Alguns psicosociélogos falam de uma organizagdo, de um modo de gestdo ‘democratico’ [...] processos
de discussdo e de decisbes em que, na medida do possivel, as coergdes coletivas sdo negociadas e
legitimadas [...] ‘clima’ de reciprocidade, de informagdo e de compreensdo [...] Assim, interpretada, a
democracia é uma modalidade de governo de qualquer organizacdo onde as garantias reconhecidas e todas
as categorias de interesses e de opinides para se exprimirem e participarem reduzem a distancia entre
governantes e governados. (BOUDON & BOURRIEAUD, 2001,p. 132-133)



Concordando com Gullestad (2005, p. 526) ao afirmar: “Por meio das mais precoces
percepcdes do mundo, cada pessoa adquire algumas das idéias, imagens e metaforas basicas que,
mais tarde, vao estruturar suas experiéncias no mundo e os sentidos que ddo a este”, penso que a
visdo “negativa” do conflito também estd presente na forma como Helena diz néo ter tido
adolescéncia. Nao teve adolescéncia por que “ndo deu trabalho para os seus pais, ndo sofreu as
influéncias e ndo apresentou procedimentos de revolta”, dai relacionar a adolescéncia a um
sentido negativo de conflito presente nos jovens. A sua imagem da crianca que foi é sempre
relacionada a responsabilidade com a casa e compromisso com 0s estudos, ou seja, 0 adulto em
miniatura. Mas, essa sua forma de pensar € comum nos nossos dias atuais, pois a imgem do
jovem na nossa sociedade esté relacionada a problema e ndo a solugdo. Vitima dos estere6tipos €
chamado “nos quatro cantos” de “aborrecente” e aquele que gosta de “anarquia”. O que oferecer
a esse jovem, se ndo, as punicdes? Como considerar as reivindicacGes dos professores que
apresentam “o comportamento infantil do jovem” (criancices) ao lidar com as decisdes coletivas?
Nesse sentido, suas percepcdes se encaixam ao deparar-se com 0s principios de uma formacéo
académica tecnocratica. Este profissional sempre espera produzir espagos uniformes,
homogeneizantes, ao modo que era a casa de Helena: “as empregadas trabalhavam e ela vigiava
0s passos, o que elas faziam”. Tudo que ndo seja uniforme para esse profissional, deve ser
excluido porque tem a “tarefa de hospedar sua ‘gente’, e os co-cidaddos, modelados a sua
imagem, em acomodacgdes adequadas a sua condi¢do social”, como pensa Benjamin (1993, p.
117) a respeito dos radicais adeptos da técnica.

Helena, ao assumir a diregdo da “Escola Para”, esperava encontrd-la, “na pratica”, tal
como estudou a escola “na teoria” quando ainda estava na faculdade. Igual também aos seus
desejos, aos seus ideais, aos seus valores e a sua visdo de Estado como “fiel companheiro” da
escola publica, ndo havendo razdo para o conflito. Penso que para Helena, foi muito dificil
assumir a profissdo que escolheu, uma vez que fez todas as incursbes possiveis para ndo ser
pedagoga. E, por ndo compreender o conflito como possibilidade de conquistas, de
amadurecimento do processo democratico e de superacdo de situacdes opressivas, faz com que a
gestéo da “Escola Para”, vivenciada no espaco da escola, adquira outros sentidos que exprimem o
mando incondicional aos seus “hospedes”.

Para mim esta muito claro neste estudo que existe uma distancia entre a lei formulada e

o real, evidenciando a complexidade da organizacdo escolar dinamizada pelo principio da



contradicdo, pois as relagdes institucionais ali estabelecidas produzem-se na referéncia de suas
funcdes sociais e de sua vida propria. Desse modo, 0s atores sociais constroem relacGes e
desenvolvem suas praticas a partir da dinamica e interpretagdes que conseguem empregar no
espaco escolar. Essas constatacGes levam-me a concordar com Pino (2005, p. 20) ao afirmar que
“a implantacdo do reordenamento da educacdo na ponta do sistema — a escola — ocorre nas
relacfes institucionais, na intersecdo do poder, conhecimento e cultura, e é construtiva das
praticas sociais dos atores”, porém, também considero, que a compreensdo do conteudo dessas
relacBes requer uma andlise vinculada as questBes estruturais mais amplas produzidas pelas
transformagfes no mundo do trabalho que vém alterando significativamente o cotidiano das
organizacgdes ao longo da historia. S&o relagBes, portanto, dindmicas, estruturantes, mas tambeém
sédo estruturadas.

A préatica administrativa da escola publica tem seu inicio com a sociedade moderna e foi
desenvolvida com forma centralizada de poder baseado nos modelos administrativo vigentes que
se pautavam no racionalismo da escola de Descartes e no pensamento dos chamados economistas
classicos do Liberalismo (Adam Smith, David Ricardo, James Mill). Nesse inicio, absorve os
fundamentos da Teoria Classica defendida por Fayol, pautados na obsessdo pela organizacao e
departamentalizacdo em detrimento das condic¢Oes dignas de trabalho. Defendeu cinco funcdes
para a geréncia administrativa: planejar, comandar, organizar, controlar e coordenar — PCOOC.
Incorporaram-se a estes 0s principios da Administracdo Cientifica desenvolvida por F. Taylor que
pregava a adocdo de métodos racionais e padronizados e comparava a organizacdo a uma
maquina que seguia um projeto pré-definido, inflexivel, sem a participacdo dos trabalhadores.

A proposta de Taylor percorreu varios paises e encontrou milhares de adeptos na medida
em que reformulavam a organizacdo do trabalho com vistas a otimizacdo do tempo e do espaco e
a conseqiiente obtengdo de lucro. Desencadeou uma “onda” de racionalizagdo, que preparou o
terreno para o surgimento da geréncia da qualidade total -GQT. Porém, trouxe uma série de
implicacdes sociais e culturais decorrentes da sua execucao, pois promoveu a total alienacdo das
equipes de trabalho e da solidariedade grupal.

O emprego dessas teorias na educagdo denominava-se de tecnicismo educacional sendo
a administracdo escolar um mecanismo de alto controle que decorreu na acomodacgdo, na
intimidacdo, na segregacédo de trabalhos escolares e na exclusdo dos sujeitos de toda e qualquer
forma de tomada de decisdo. No Brasil, a administracdo da escola publica acompanha os varios



modelos de planejamento educacional implantados pelos governantes em consonancia com as
tentativas de coordenar, controlar e planejar a economia brasileira. Segundo Zainko (2000), o
Plano Salte de 1948 introduz formalmente pela primeira vez a educacdo como um dos setores
prioritarios para o desenvolvimento econdémico. A organizacdo do trabalho escolar, nesses
moldes, encarrega-se de promover “mentes” e “bragos” treinados tecnicamente para acompanhar
o desenvolvimento acelerado do pais e dos anos que se sucederam.

Nas ultimas trés décadas, a geréncia da qualidade total j& tem seu terreno conquistado,
passa a configurar no cenario internacional e nacional as novas mudancas ocorridas no mundo do
trabalho e colocam a exigéncia de um novo perfil de trabalhador que ir& dispor da sua forca de
trabalho na reestruturacdo da producdo. Com a necessidade de formar esses sujeitos, penetram
nas organizacdes projetos de homens desejados a essas mudancgas, ou seja, um sentido de
cidadania pautado no individual, pois no cerne das suas necessidades objetiva-se um individuo
cada vez mais enclausurado, socializado, uniformizado e adaptado aos espacgos previamente
delimitados e que, criativamente, busca mecanismos de sobrevivéncia frente as crises ciclicas do
capitalismo, isto é, adequado a logica dos novos processos de producdo, reproducdo e
acumulacdo de riquezas, ou seja, esse novo cidaddo é um individuo que age de acordo com uma
dada psicologia, pois deve ser racional, responsavel, participativo, autbnomo, flexivel e deve ter
habilidade para resolver problemas individualmente. Nesses propoésitos, a reestruturacdo do
capital estd intimamente ligada ao tipo de ‘“eu” subjacente as propostas do construtivismo
pedagdgico pressupostas no discurso Neoliberal. A escola, assim como em outros tempos, passa
a ser palco de treinamento desse “novo” sujeito racional, ou seja, como diz Adorno (1995, p.
132): “de producdo de personalidades — tipos de energia psiquica — de que necessitam
socialmente”.

Para a formacdo desse individuo desejado, aos moldes do Neoliberalismo econémico, foi
pensada pelas esferas dominantes essa concepcdo de cidadania preocupada com a sociabilidade
individual que visa a acumulacdo de riquezas pelos ja tdo ricos. Dai, ocupa 0 a@mago desse
discurso a operagdo dos mecanismos de controle social, e a educagdo € justamente um desses
mecanismos que “governa” a vida cotidiana e a transforma num objeto de consumo individual e
ndo de espaco de luta e de discussdo publica coletiva, contribuindo, nesses termos, para o

controle dos gastos publicos.



As escolas que ja vinham revelando um quadro de “faléncia” do ensino publico, € visto
pelo projeto Neoliberal como sendo resultado de uma mé administragdo e desperdicio de recursos
pelos poderes publicos por parte dos professores, administradores e de outros profissionais
envolvidos com a escola ao adotarem metodos ultrapassados e disfuncionais e um curriculo
defasado, desatualizado que ndo promoviam a formacdo de um trabalhador conectado com os
propositos do desenvolvimento econémico. E, como diz Silva (1995, p. 19): “Para problemas
técnicos, solugbes técnicas, ou melhor, solucdes politicas traduzidas como técnicas. E esse
raciocinio que se insere o discurso sobre a geréncia da qualidade total”. Objetivando tais
solugdes, essas propostas configuram-se na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
atreladas a um sentido de gestdo com autonomia pedagdgica, administrativa e financeira para
definir prioridades na formacdo do trabalhador/cidaddo desejado ao prescrever os principios da
gestdo democratica com maior participacao das pessoas no interior da escola no controle dos seus
gastos. Como agir com autonomia na formacdo de um sujeito que j& foi previamente tracejado
para trafegar em um terreno delimitado? Conceber a cidadania nesses termos revela um sentido
que desconsidera o conceito de homem historico que sé existe e se constréi de modo social, na
relacdo com os demais seres humanos e Ihe permite apenas ocupar 0 seu espaco sem alterar o
status quo. Autonomia, dessa forma, tem contetdo de atividades manipuladas e empacotadas.

A autonomia emoldurada em uma pseudo liberdade, reduz-se a administracdo racional
das verbas, faz com que estes diretores acreditem que de fato s&o livres para escolher o modo de
gestdo e o tipo de homem que querem formar, como observei nos discursos de Helena e de Joana
em alguns momentos. Esse sentido de autonomia também serve para as escolas buscarem outros
recursos através de parcerias com o0s setores privados: terceiriza cantinas, aluga quadras,
auditérios, como a “Escola Amazonas” que faz “parceria” com a empresa de capacitacao
Inforland Schol, promovendo nos finais de semana cursos destinados a jovens e adultos nas areas
de marketing, telemarketing, secretariado, informéatica e outros e oferece a educacdo infantil
privada. A “Escola Pard” também adota a venda de picolé¢ e realiza eventos com fins lucrativos.

Esse sentido de autonomia esta vinculado aos propésitos do estado minimo onde o setor
governamental desconcentra as atividades, mas mantém o poder concentrado e exime-se das suas
responsabilidades confundindo abandono com liberdade de geréncia. Com isso ndo estou
querendo dizer que ndo foi um avanco o fato de as escolas poderem ter acesso direto aos recursos

e fazerem as escolhas das suas prioridades, mas vejo como um grande problema as unidades de



ensino conceberem a autonomia por esse Unico prisma, pois distanciam-se de um projeto
educacional que entende a escola como promotora de uma inquietagdo com a vida e vontade
politica de ver sujeitos emanciapados e envolvidos com as causas coletivas. Como sdo 0s casos
da “Escola Amazonas” que, por nao receber as verbas federais, o Conselho Escolar ndo tem
nenhuma expressao e, da “Escola Pard”, que a professora Olga confirma os arranjos dados ao
conselho para legalizar o uso das verbas.

Hoje, o0 modelo de sociedade hegemdnico, assentado em uma ética, promove 0
individualismo e o imediatismo das acGes. Em decorréncia disso, nas minhas experiéncias
profissionais, este estudo também confirma, venho observando que diretores e conselheiros
escolares - estes Ultimos muitas vezes sdo escolhidos pelas praticas clientelisticas - concentram o
poder e decidem a revelia da maioria, longe do que se poderia pensar em uma escola de fato
democratica comprometida com o compartilhamento. Nesses termos, a escola publica cumpre sua
funcdo de servil a esse modelo, distanciando-se de um projeto de homem que gostariamos de ver
humanizado, pois 0 homem se humaniza na medida em que compartilna decisdes e se
responsabiliza por elas, tem sua voz garantida e ver consideradas suas reivindicacfes, supera
conflitos e educa-se com as contradi¢fes, com a experiéncia. Assim, percebe-se e age como ser
historico.

Estas observacbes também nédo se distanciam dos estudos promovidos nos ultimos anos
nas escolas plblicas de outros Estados do Brasil por alguns pesquisadores da area educacional*®,
onde constatam uma dada concepcdo de construir processos democraticos através de pequenas
consultas, informacgbes de decisdes ja tomadas e da escolha estratégica de representantes dos
conselhos deliberativos por uma minoria privilegiada dentro das escolas, sendo atitudes
autoritarias determinantes no estabelecimento da “organiza¢do” do trabalho escolar, contribuindo,
desse modo, para a reproducdo das condicGes basicas alimentadoras do ethos autoritario visivel

nas relacdes de dependéncia e sobredependéncial® no interior das instituicdes de ensino,

133 Cito entre estes Vitor Henrique Paro (1995), Artemis Torres e Lindalva Maria N Garske (2000), Silvana
Aparecida de Souza (2001) , Maria Lucia Fortuna (2002) e Jacirema Quinteiro (2004).

134 Tomo emprestado os conceitos desenvolvidos por Srour (1998). As relagdes de dependéncia irmanam
prepoténcia, subserviéncia, imposi¢do e conformismo. Expressam lagos que a um s6 tempo, unem e sujeitam tutores
e tutelados. Os dependentes convertem-se em meros executores de ordens. Estas, encontram-se em organizagoes
autoritarias ou burocraticas e significam exclusdo social. As relacdes de sobredependéncia centram forga na sujeigdo
e justificam solucfes extremas e 0 uso da violéncia fisica e simbdlica para atingir os objetivos tragados.



revelando as correlagcBes de forcas hegemonicas, politicas e econdmicas, vigentes no cenario
nacional e internacional.

Neste estudo visualizo como consequéncia de tudo isso a reproducdo historica de um
modelo de administracdo escolar autoritaria, sustentado no pilar capital versus controle do
trabalho alheio, que se apodera de trabalhadores alienados'® do seu fazer no interior da escola,
ensinando a crianga a “aprender a ser trabalhadora”, ou seja, “cidaddos minimos”. Nesse sentido,
sdo diretores e professores, trabalhadores objeto, danificados, desenvolvendo uma forma de
miséria que impedem de desenvolver suas potencialidades intelectuais no processo de trabalho,
no encontro e na partilha com o outro. Eis, a forma como estes navegam na miséria em geral,
submetidos a uma sociabilidade programada pelo “fazer utilitarista”.

Nesses termos, o trabalhador adaptado, conformado, héspede ddcil, ndo compreende o
espaco relacional da escola e seus mecanismos de producdo e reproducdo das relagdes. Como
ressalta Paro (2001, p. 20) que a formacao desse trabalhador se d4 desde a mais tenra idade: “toda
a vida dos membros das camadas trabalhadoras, desde a inféncia, é preenchida por preocupagoes
a respeito do trabalho alienado que esta desenvolvendo ou vai desenvolver no futuro”. Por isso,
Helena diz ter aprendido a separar o brincar de trabalhar e unir este a estudar e, Joana, também
relaciona a sua infancia aos primeiros sete anos, quando ainda pode brincar, 0s anos seguintes
identifica com o compromisso com o estudo, com o trabalho. Como brincar significa sempre
libertacdo, como diz Benjamin (1984), o 6cio ndo combina com o trabalho alienante, que €
submissdo, sujei¢do, dominacao, prisao.

Para Adorno (2003), na sua Teoria da Semiformacdo, em uma sociedade dominada pelo
principio da troca, em que o poder da totalidade sobre o individuo prosperou de maneira
desproporcional, a desumanizagédo implantada pelo sistema capitalista negou aos trabalhadores os
pressupostos para a formacdo, notadamente o tempo para reflexdo do seu fazer, repensando-o
criativamente, encontrando-se nele e especulando novas descobertas, ou melhor, compreendendo-
0. Com isso o trabalhador nédo € sujeito, mas objeto.

Assim sendo, Helena ndo Vvé relacéo entre a escola que aprendeu na teoria durante seus

anos de formacdo académica e a que se depara na préatica. Joana, que terminou recentemente o

135 Valho-me do conceito de alienagdo desenvolvido por Karl Marx (2001, p. 112): “A alienagéo do trabalhador no
seu produto significa ndo so que o trabalho se transforma em objeto, assume uma existéncia externa, mas que existe
independentemente, fora dele e a ele estranho, e se torna um poder autbnomo em oposicdo a ele; que a vida que deu
ao objeto se torna uma forga hostil e antagénica”.



curso de especializacdo em gestdo escolar, identifica-se com o Livro de Bob Briner, Os Métodos
de Administracdo de Jesus™®, ao pregar os principios da geréncia da qualidade total
fundamentados nas teorias de Taylor e Fayol que para ela ndo ultrapassaram o século XVIII, ou
seja, ndo se comunicam com os dias atuais. As professoras, na maioria, com uma formacéo
precaria®®’, presas ainda aos postulados do determinismo social e aos principios tradicionais da
pedagogia e da administracdo da escola, assim como Joana e Helena, com jornadas de trabalho
intensivas em dois turnos diarios, em mais de uma escola e com contratos e condic¢@es de trabalho
que ndo lhes oferecem o minimo de estabilidade e de possibilidade de uma experiéncia ética
fundamental propicia ao desenvolvimento humano, como explica Sarmento (2005, p. 54):
“pautada no posicionamento critico diante das circunstancias, tomando decisdes, realizando
acOes, responsabilizando-se por essas e desvelando a diferenga entre o que € e o que deveria ser”,
“hospedam” o opressor em si que lhes impedem de compreender as coisas e a realidade.
Reproduzem, desse modo, o autoritarismo da praxis utilitaria que estdo submetidas.

Para Marx (2001, p. 111), o capitalismo promove “a valorizacdo do mundo das coisas e
aumenta em proporcao a desvalorizacdo do mundo dos homens”, sendo proprio desse sistema
contaminar suas instituicGes de tal sentido, enfeiticando as relacdes dos homens entre si e consigo
mesmos a partir de pardmetros éticos e estéticos arbitrarios que produzem a dominacdo, que
Adorno (2003) também reflete como a produgdo de uma “consciéncia coisificada” que na medida
que tocam outras pessoas também as transformam em coisas. Essa consciéncia produzida na
profunda indiferenca, leva a “devastacdo do espirito” por haver uma supervaloriza¢do de uma
beleza produzida, dos padrdes de “boas maneiras” destinados a lugares diferentes e ao tratamento
com o outro, precisdo na maneira de se expressar, decorrendo na fabricacdo e mercantilizacéo de
guias e manuais, por isso téo divulgados e tdo atuais.

Ante as assertivas de Marx e de Adorno, entendo que as crian¢as pobres, na sua maioria,
sdo vistas no interior das escolas pesquisadas como sendo “feias”, “doentes”, ‘“menos
inteligentes”,  “violentas”,  “problemadticas”,  “indisciplinadas”,  “perigosas”,  “sujas”,

“desarrumadas”, “baguncadas”, porque nao atendem aos padrdes desejados de crianca e de aluna

136 «“Este livro estuda situagdes que ocorrem no dia-a-dia de qualquer pessoa que ocupa posicéo de lideranca, desde a
dona-de-casa que necessita manter as tarefas e a disciplina doméstica em harmonia, até o executivo de uma grande
empresa, cujos problemas ancoram em sua mesa exigindo solugdo rapida e eficiente” (1997, contra capa).

187 A maioria das professoras que tem nivel superior cursaram cursos de formagéo basica condensado em dois anos,
em sistema modular, no periodo de férias.



e também por ndo possuirem capital econdémico para consegui-los. As professoras Ana e Dalva
também se sentem discriminadas dentro da escola por ndo atenderem aos padrGes da “boa
aparéncia” exigidos. Padroes que Joana acredita ter alcancado por ter conseguido ser “diferente”
dos seus familiares e das pessoas que conviveu quando menina no interior do Maranhdo. S&o
fatos que muito se assemelham a organizacdo das empresas na forma como relaciona a aparéncia
dos seus funcionérios ao sucesso na venda dos seus produtos e credibilidade e, nessa ldgica,
penso que as relagdes de trabalho no interior das escolas “Amazonas” e “Para” estdo assentadas.

Mas, é importante dizer que tais parametros éticos e estéticos, também tém suas origens
anteriores ao capitalismo, préprios dos valores da cultura branca européia dominante construidos
ao longo da historia da humanidade. Mercantilizados por esse sistema, vém nos impedindo de
conviver com as pessoas e de compreender diferencas individuais e grupais, pois sempre estamos
querendo moldéa-las, modifica-las e encaixa-las nos nossos valores mesquinhos para dizé-las
como devem ser e 0 que devem ter para serem aceitas nessa sociedade. Dai a necessidade de
megas campanhas, nacionais e internacionais, de conscientizacdo para que negros, judeus,
portadores de necessidades especiais, indios e outros, ndo sejam discriminados, bem na medida
das nossas ignorancias e incapacidades de compreender o0 outro nas suas especificidades.

A crianca também constitui um desses grupos, pois na nossa cultura adultocentrica €
considerada incapaz, desprovida de prestigio, inttil e irresponsavel, “que sé quer brincar”, como
expressou Joana, por isso tem sua voz suprimida no interior dessas escolas e os adultos ndo
conseguem perceber a poténcia da experiéncia da infancia que, se valorizada pela sua forma de
construir o conhecimento e perscrutar a realidade, poderia contribuir com relacbes de poder
transformadas, com a néo-alienacdo e com a possibilidade de sujeitos autbnomos. A este ponto
trago Vinicius, treze anos, um “hospede desordeiro” - aluno da professora Eliana que diz nada
saber sobre o Conselho Escolar - para falar dessa especificidade da infancia ao construir um saber
a partir dos “restos”: dos jornais que pega por ai, dos livros que encontra, das informacgdes
negadas pela escola, dos escritos e prescritos que os adultos ndo Iéem, ndo véem, porque parecem
ja terem perdido a capacidade da infancia que permite remover os “entulhos”, as “ruinas”, os

“estilhagos” e reinventar o novo, como diz Benjamin (1984). Com a palavra Vinicius:

Vinicius: Pra mim o Conselho Escolar é assim, vamos supor, que os alunos devem dar

suas propostas junto com os pais, junto com os professores, os diretores,



secretdrios, porteiros, tudo junto, porque aqui eles sé marcam reunido com os pais,
mas, assim, pra vé o comportamento dos filhos, mas nunca pediram nossa opinido, a
gente sempre fica de fora. E isso minha opinido.

P: Como vocé acha que deveria ser a atuacdo do Conselho Escolar da sua escola?

Vinicius: Na minha opinido, eles deveriam ouvir todo mundo, muitos quer falar
também e muitos tém que ficar calado, né, mas eu gostaria muito de falar.

P: O que vocé gostaria de falar Vinicius?

Vinicius: Discutir muitas coisas que aqui tdo encobertas, assim, da seguranga
principalmente, [...].

P: Vocé acha que o Conselho Escolar pode encontrar solucdes para o problema de seguranca que

colocas?

Vinicius: Sim. Eu acho sim. E um problema que tem que ser resolvido junto: escola e
comunidade. Eu vejo o Conselho Escolar dessa maneira, da pessoa poder se
expressar com as outras, mas aqui, infelizmente, ndo tem esse espaco que a gente
deve ter.

P: Por que vocé diz que ndo tem esse espaco nha sua escola?

Vinicius: Acho que pela administragdo dos préprios funciondrios daqui, sempre eles
TEM mais espago e a gente tem que ficar calado.

P: Vocé acha que tem o mesmo direito de falar que outros funcionérios da escola?

Vinicius: Eu tenho sim, fodos tém e eu gostaria muito de ter esse direito aqui, porque
aqui, principalmente, os alunos, os alunos hunca t&m razéo. As vezes acontecem
muitas coisas aqui, mas nunca os alunos tém razdo é sempre os professores. Nunca

eles procuram ouvir as partes dos alunos, sempre a dos professores.

P: Eu gostaria que vocé me falasse como conseguiu obter essas informacdes sobre o Conselho

Escolar.



Vinicius: Ndo porque... Eu mesmo gosto muito de assistir o jornal, I€ muito livro, leio
jornal quando eu pego por ai, eu sempre fui assim desde pequeno, eu sempre gostei

muito de I livro, tudo.

Vinicius mostra, assim, que tem capital cultural suficiente para participar das disputas
dentro da escola e na construcdo de sujeitos criticos e conscientes do seu fazer que contestam as
relacfes de opressdo, as desigualdades, os privilégios; que valorizam o outro, as diferengas, o
respeito, a coletividade. Assim, desconstruindo a naturalizacdo da infancia e o postulado
durkheimiano de que a educacdo é acdo das geracGes adultas sobre as mais novas, ensina como
construir processos democraticos transparentes e comprometidos com a superacdo de uma
adaptacdo que nos custou o propdsito de arrancar, ou melhor, de desenraizar a capacidade de
entender a vida.

O dizer de Vinicius traz a esse estudo o entendimento do vinculo da educacdo com a
emancipacao que revoluciona as instituigdes de ensino a partir da dinamizag&o da atividade social
tendo em vista a consciéncia social e a apropriacio cultural. E essa possibilidade que este menino
de pouca idade me faz pensar na cidadania como aprendizado coletivo e individual que se da no
processo pelo qual o homem transforma o arbitrario e, através dessa transformacéo, constréi-se
enquanto homem. Falando e escutando, isto €, atuando coletivamente, vai humanizando as suas
relagBes, constréi o mundo histérico, o mundo da cultura, a educagao.

A vontade de participar de Vinicius, demonstra que 0 homem necessita, mesmo com
pouca idade, organizar-se coletivamente, institucionalmente, associar-se para analisar e decidir,
porque implica dizer “eu existo”, “eu fago parte”, “eu tenho vida”, “eu e o outro”. O menino,
desse modo, requer a participacdo politica que possibilita de fato o exercicio da cidadania e,
muito sabiamente, também ensina que o ideal democratico supde cidadaos atentos e informados a
respeito daquilo que é publico para poder pensar e propor a partir de planejamentos
participativos. Dessa maneira, 0 controle democratico organizar-se-a pelas bases, nas relagdes
simétricas, sendo possivel, desse modo, a producao de um espaco cultural, intelectual e social que
ndo permite mais a submissédo, a divisdo, e deseja 0 v0o coletivo das gaivotas para reunir o que
foi segregado, separado, silenciado, impedido de ser territorializado, expresso por Touraine
(1997, p. 212) como a “recomposicdo do mundo” para que a vida escolar se realize. Trata-se,

assim, da comunicacao entre os sujeitos: o dialogo.



Na busca dessa recomposicdo, Vinicius repete insistentemente: “junto, junto, tudo
junto”. Aponta, assim, para uma integragdo entre criangas e adultos, conjuntos culturais hd muito
tempo separados e entre os sujeitos envolvidos com a escola. Essa sua posi¢do desbanca a ética
individualista da contemporaneidade, baseada no “eu” acima de tudo e de todos, também pensada
por Ferreira (2000, p. 172) como uma ética “confinada ao espaco contiguo ¢ ao tempo imediato,
opera por seqiiéncias lineares: um autor, uma a¢ao, uma conseqiiéncia”.

Ante as minhas reflexdes acerca da posicdo de Vinicius, penso, portanto, que a crianca é
capaz de reciprocidade, de participacdo consciente, possuindo dessa maneira as condicdes de
atuar no mundo e da sua transformagdo tanto quanto os adultos e, ambos, educam-se
mutuamente. Os adultos junto das criancas reaprendem a subverter a ordem, desvelar as
contradicGes e revelar uma outra maneira de enxergar o real, pois estas entendem a historia, suas
rupturas e continuidades e reinventam a esperanc¢a para uma humanidade que ndo quer ver mais
tal possibilidade. Mas, abrir 0 coragdo e a mente para essa crianga, implica 0 ndo-esquecimento
de todas as formas de violéncia que a submetemos quando, nds adultos, ja ndo compreendemos a

dimensdo do mundo autoritario que estamos submersos.



CAPITULO IV
PUXANDO A REDE DAS REPRESENTACOES SOBRE A CRIANCA E A INFANCIA:
DISCUTINDO A PARTICIPACAO

Mas o fato é que aquele ser paparicado ou
moralizado, miniatura do homem, sementinha a
desabrochar cresceu como estatuto tedrico.

(KRAMER, 1996, p. 25)

Vinicius sabe que pisa em um terreno que ndo tem espaco para o seu dizer, para 0 seu
querer. Sua fala ndo emite ecos. Que escritos Vinicius diz que Ié e que a escola desconhece ou
desconsidera? Na verdade, esse menino de pouca idade, reivindica o que lhe é de direito: o direito
de participacdo, isto é, o direito de ser sujeito da sua historia, o direito de contribuir com o seu
“cadinho” nas conquistas coletivas, o direito de “colocar a boca no trombone”, o direito ao
respeito, nada mais do que o direito de ser crianga no sentido pleno da palavra: criadora de
possibilidades democraticas. Vinicius reivindica acima de tudo uma escola onde todos possam
falar, serem ouvidos e considerados. Essa € a sua percepcdo de democracia, esse € 0 sentido que
atribui a participacao, uma acao efetiva e igualitaria.

Vinicius é o “filhote do homem” que cresceu como estatuto tedrico, como enfatiza
Kramer, e requer o cumprimento dos discursos, do instituido, do prescrito. A vontade de falar de
Vinicius levou-me a pensar no que nos habituamos a pregar nas escolas aqui no nosso estado
quase sem nenhuma acdo efetiva para as criangas, apenas servindo como um descargue de
consciéncia e como chavdo das nossas palestras, quando as chamamos de cidadas. Vinicius tira as
nossas escoras ao mostrar que um individuo s6 é realmente cidaddo quando participa e atua no
espaco publico. Os nossos habitus internalizados e ancorados na idéia de que “pequeno, quer
dizer sempre: banal, desprovido de interesse. Gente pequena, pequenas necessidades... um grande
vale mais que um pequeno” (KORCZAK, 1984, p. 21), leva-nos a planejar a escola a partir das
necessidades dos “grandes”. Para saber o que de “tdo pequeno” a crianga quer, quando muito,
consultamos os adultos.

O arcabouco de leis que Vinicius instiga a escola conhecer tem uma trajetdria longa de
muita luta dos movimentos engajados com as causas da crianga e do adolescente. Um embate
incessante contra as politicas assistencialistas do Estado e a sua concepcdo de cidadania liberal

surge a partir da segunda metade da década de 1980. Em 20 de novembro de 1989 é promulgada



a Convencdo Internacional dos Direitos da Infancia versando sobre Direitos Humanos na
especificidade das criancas que a reconhece como pessoa em desenvolvimento, que requer
atencdo e protecdo especial, sendo os adultos promotores desses direitos. A Convencao apresenta
uma importante contribui¢do no sentido de trazer a publico uma concepcéo de infancia baseada
na idéia de que esses individuos sdo sujeitos de direitos que podem assumir responsabilidades a
partir da sua capacidade, de seu nivel de desenvolvimento. Nesta, o direito de participacdo da
crianca esta tracado nos artigos 12°, 13°, 14° e 15° e enfatizam que as criancas tém o direito de se
envolver nas decisbes que lhes dizem respeito: expressando opinido com liberdade de
pensamento e com 0s meios que preferir, tanto individualmente, quanto coletivamente.

No Brasil, na Constituicdo Federal de 1988, artigo 227, as criangas conquistam pela
primeira vez o direito de ndo ser discriminada, violentada, explorada e negligenciada, cabendo ao
Estado, a familia e a sociedade assegurar os seus direitos. Em 1990, esse artigo é regulamentado
através do Estatuto da Crianca e do Adolescente Brasileiro. Segundo Bazilio (2003, p. 21-22),
este “¢ o marco de formag¢do de uma nova matriz discursiva que ocorre por intermédio da
emergéncia de ‘sujeitos coletivos’ que vém ocupar o cenario”. Nesses termos, o Estatuto
configura-se como um projeto de sociedade que tem a infancia como lugar de prioridades. Nesse
novo paradigma as criangas e os adolescentes sdo: Sujeitos de direito: reconhece-se o valor
peculiar da criangca como ser humano e com direitos garantidos; Pessoas em condic¢éo particular
de desenvolvimento: reconhece-se sua capacidade, mas também de sua vulnerabilidade,
necessitando de atencdo especial; Prioridade absoluta da nacédo: as criancas sdo preferéncia, por
ser portadora das continuidades de um povo. No corpo da lei esta previsto que a crianca e 0
adolescente tém o direito de participar da vida familiar e comunitéria, sem discriminacao; direito
de organizacdo e participacdo em entidades estudantis; direito de contestar critérios avaliativos;
igualdade de condicBes para o acesso e permanéncia na escola; sendo, desse modo, preparo para
0 exercicio da cidadania.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente, em 1996, tem influéncia direta no contetdo do
texto da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no sentido de assegurar as
criangas do Ensino Fundamental a formacdo béasica do cidaddo. A Resolugdo CEB/CNE N° 02,
de 07 de Abril de 1998, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e
assegura o exercicio da criticidade e o respeito a democracia e as multiplas formas de dialogos.

Nesses pressupostos, assentam-se os Pardmetros Curriculares Nacionais e as suas orientacfes



para o desenvolvimento do tema participagdo na modalidade transversal abrangendo as reflexées
sobre a sociedade, a cultura, a ética e a cidadania. Nesses moldes, deveria a comunidade escolar
organizar-se para a elaboracdo do seu Projeto Politico Pedagogico, criacdo dos conselhos
escolares e agremiacdes.

Bem, todas esses escritos fazem parte de um passado muito recente que sobrevoam
nossas mentes, ocupam nossas gavetas e prateleiras, saem da nossa boca com muita facilidade e
com a mesma facilidade elaboramos novos escritos, mas a questdo que coloco neste capitulo é o
presente de Vinicius (por que ndo tem a fala?) e de todas as criangcas que vem, solidariamente,
escrevendo junto comigo as primeiras linhas deste texto, apontando o espaco que a escola publica
tem reservado a participacdo da crianca, embalando e proporcionando 0 meu encontro com o dito

e o feito na educacao das criancas.

1- As (im) possibilidades de participacédo da crianga na gestéo da escola

A crianca, em nossa sociedade, ndo desempenha sendo um papel
marginal nas relagdes sociais; é cuidadosamente afastada das reunides de adultos
e, quando, as vezes, é tolerada, ndo se admite que se intrometa nos negocios da
“gente grande”. Participa muito pouco das tomadas de decisdes familiares,
escolares e sociais, inclusive daquelas que lhe dizem respeito num alto grau; é
apenas a titulo de consulta (na familia), ou enquanto figurante (na escola), ou em
simulaces organizadas pelos adultos, que nos dirigimos a ela. (CHARLOT,
1986 p. 109-110).

Da mesma forma, Charlot ajudou-me a pensar o que estava posto nas duas escolas
pesquisadas sobre a participacdo da crianca. Compreender o que significava isso, demandou a
escuta atenta das falas dos adultos e das criangas e leitura minuciosa dos documentos construidos
pelas escolas: Projeto Politico Pedagdgico, Regimento Interno, Plano Global e Filosofia da

Escola.

1.1- Os documentos registram

Em todos esses documentos produzidos pelas duas escolas a proposta de trabalho que

desenvolvem tem como objetivo principal a formacéo critica do aluno para que possa atuar na



sociedade como cidaddo, estando em consonancia com a atual Lei de Diretrizes e Bases da

Educacéo nacional:

1.2- Os adultos falam

A escola pretende formar alunos com uma visdo critica consciente,
politica e social construindo-o e preparando-o para a vida. E, futuramente, para
0 mercado de trabalho. (Projeto Politico Pedagogico, “Escola Amazonas” ).
(grifos meus).

Ao educador cabe:

- Ajudar o aluno a desenvolver sua personalidade para poder agir com
cidadania, expressar opinides e assumir suas responsabilidades pessoais.

- Exercitar o aluno para a participa¢ao politica, na defini¢cdo de rumos
que serdo assumidos pela nacdo. (Regimento Interno, “Escola Amazonas”).
(grifos meus).

Metas

- Promover agdes que contribuam para o desenvolvimento de valores
morais do que é ser cidaddo com participacéo ativa e positiva na sociedade.
(Projeto Politico Pedagogico, “Escola Pard”). (grifos meus).

Filosofia da Escola

A “Escola Pard” tem como filosofia a formagdo do aluno nos seus
aspectos fisicos, intelectual e cultural num clima harmonioso e participativo,
considerando a realidade socio-econdmica-cultural, suas necessidades e
perspectivas, favorecendo a apropriagdo do conhecimento sistematizado no qual
a criatividade e a criticidade sejam elementos de constru¢do de um saber que
propicie o exercicio consciente da cidadania. (Plano Global, “Escola Para”).
(grifos meus)

Ao interrogar Joana e Helena acerca das garantias que sdo oferecidas a crianga para que

seja estimulada a participar da gestdo da escola, uma vez que esta se propde ao “exercicio

consciente da cidadania, da criticidade, da participagdo ativa e politica, da liberdade de

expressao”’, respondem:

A participagdo da crianga na gestdo da escola ela se da primeiro quando vocé

td montando o Projeto Politico Pedagdgico, né, em que vocé vai hortear as agdes do

ano letivo, né, aonde nés temos ai a participagdo da crianga em todas as atividades,

né, na construgdo de cartazes, na hora da poesia, na hora da mdsica, é... as



atividades, como jogos internos, [...] aonde a gente busca sempre o melhor pra ela,
né, porque entendo que ela tem que sentir prazer em td aqui, né. [..] E... eu vejo
assim essa participagdo da crianga, ela se dd na sua totalidade, quando ela ta

sentada pra merendar. (Joana)

Joana fala da participacdo das criancas nas atividades diérias propostas pelos professores
em um sentido de maior grau. Continuei interrogando Joana a respeito de uma participacédo
politica da crianca no que refere a uma participacdo nas tomadas de decisdo, expressar opinides,

como estava prescrito nos documentos da escola:

4

E... vejo... até porque o nivel... nds temos o nivel da educagdo infantil, né, que
¢ de dois até seis anos e, de primeira @ quarta série, que € o hivel fundamental. Eu
vejo um pouco complicada essa participagdo POLITICA, né, porque as criangas ainda
estdo dando os primeiros passos [..] Mas, a PARTICIPACAO POLITICA dele, eu
acredito que ele ndo tenha... até porque ele ndo tem essa consciéncia, né/ Em
relagdo as atividades e os conteldos que o professor td direcionando, né/de um
tema mais atual, que ele conhega o processo democratico, o funcionamento, a forma
de governo, a Cdmara Municipal. Nesse sentido, eu vejo que o ensino fundamental ele
participa desse processo politico é... no sentido de definir, assim, alguns papéis.
Ainda dentro da escola, a gente ainda ndo tem essa visdo a nivel do ensino
fundamental de primeira a quarta série, mas em relagdo ao Eja, nds temos bastante

clareza nesse sentido.

Diante da incompletude, da sua condi¢cdo de ndo-falante e ndo-andante, 0 maximo que
Joana consegue visualizar para as criangas do Ensino Fundamental é a informacdo acerca do
legislativo municipal: o papel do prefeito e dos vereadores. Esse seu entendimento e forma de
encaminhamento sdo préprios da democracia liberal que incentiva a macroparticipacdo sem,

contudo ter passado pela aprendizagem da microparticipacdo. Insisti com Joana acerca dos



instrumentos de decisdo coletiva que possibilitam a gestdo participativa da escola, perguntei-lhe
se as criancas sabiam o que era Conselho Escolar, Projeto Politico Pedagdgico e Regimento

Interno, respondeu que sim e interroguei-a a respeito de como se deu esse conhecimento:

Em relagdo ao Conselho Escolar [..] a crianga de primeira a quarta nés
colocamos uma NOCAO pra ela, até porque pra participagdo escolar tem que ter no
minimo doze anos, né, mas, o forte do Conselho Escolar ele vem com a comunidade
escolar da Educagdo de Jovens e Adultos. Nds tivemos que tirar a categoria dos
alunos, a categoria dos professores, do apoio e, agente tem discutido, no sentido do
Projeto Politico Pedagdgico/ ele tem nogdo, porque todas as agdes que a gente tem
construido dentro da escola, nés temos encaminhado como € que se vai da isso. Nds
utilizamos através de circular. De primeira a quarta, nés usamos... nés temos o
mimedgrafo e nds colocamos os direitos dos alunos, os direitos do professor, né,
como € que se da o Regimento, como € que se dd a Avaliagdo. E, nesse sentido, a
gente construiu... € passando pra essa crianga através do professor dentro da sala
de aula. Fixamos algumas questées em relagdo a prépria sala de aula. Nds pregamos

pra colocar pra eles como é que se dd essa questdo das normas, do regimento.

Joana, ao fazer esse relato, demonstrava muita empolgacéo por esse trabalho que realiza
para as criancas, porém, segundo Bordenave (1994), o sentido de participacdo que atribui as
criancas do ensino Fundamental esta no seu menor grau que é o de informacéo, assim como esta
para os professores e “responsaveis” pelas criangas. Neste tipo de participacdo estd o controle
total das decisbes nas méos do dirigente de um grupo. As criancas estdo de corpo presente na
escola para tomar ciéncia das decisdes tomadas pelo adulto, ou melhor, por Joana, receber
“nogdes” do que ¢ determinante para suas vidas dentro da escola como meros repositorios.
Apesar da crianca ter assegurado o direito de participar do Conselho Escolar a partir dos doze

anos, impossivel garantir tal direito, pois ndo merece consideracdo devido a sua “miséria de



condi¢do”. Mas, a crianga parece participar muito para Joana, somente pelo fato de “ter uma
cadeira para sentar e merendar” e um “manual de boa conduta” para cumprir.

Quanto a participacao das criancas da “Escola Para” na gestao da escola, Helena expde:

As criangas... quer dizer, os alunos na participagdo da escola/ a gente fala
com os professores, porque primeiro tem... como €? O Conselho, né, a representagdo
dos alunos, mas na época que fizemos... eles ndo podiam... na época eles ndo... ndo é
que eles ndo participassem, porque tem a idade deles pra ter representante no
Conselho, no minimo doze anos. [...] Entdo, o que é que nés fazemos? Nos fazemos
assim: as professoras, fazem... ndo é entrevista, questiondrio elas fazem, passavam
na sala de aula perguntando qual € a parte mais ruim, o que precisa melhorar, o que
eles achavam da escola e, depois, elas me levavam:[...] no inicio do ano se vai de sala
em sala, as normas sdo lidas, onde nds conversamos com eles [...] Também acho que
faz parte da participagdo deles. [...] E, fora disso, os pais, os pais dos alunos, tém
participagdo nas reunides com os funciondrios. E, independente disso, a gente
pergunta pra eles se eles estdo gostando, o eles ndo estdo gostando na escola. Eles
também tém liberdade de chegar na diretoria e falar. Eles falam! Ai, eles sdo
ouvidos pela diregdo. Eles vdo e agente dd atengdo, ndo € sé o aluno ficar la dentro
ndo. [...] E, também, na execugdo dos eventos. Nos eventos que a gente, a gente pede
pras professoras pedirem pra escreverem do que eles gostaram mais, o que eles
acharam do evento. [...] Na parte pedagdgica, eles querem muita coisa que ndo estd
ao hosso alcance, né, mas a gente ndo diz que ndo vai fazer, mas as vezes ta dificil

(...). Temos outras prioridades.

Interroguei Helena em uma conversa informal sobre o que os alunos pediam que néo

estivessem ao alcance da direcdo da escola, comentou:



Lembro de um menino moreninho que dizia: "Diretora, posso falar com a
senhora? A senhora pode mudar a frente da escola pro outro lado?" (RISOS). Isso
porque quando chove enche na frente da escola e eles t&€m que passar por dentro da
dgua. Como ndo deu pra fazer o eles queriam, fizemos um portdo por trds. Isso foi
reivindicagdo deles. Lembro disso. Eles pedem tanta coisa que eu nem sei.
Reivindicam melhorias no banheiro, mas eram bons, eles que NAO sabem usar e
sujam tudo. Eles exigem dgua gelada, nés acostumamos eles com dgua gelada, né. Se
a dgua TA quente eles vém logo em cima de mim, reclamam, querem dgua gelada. Os
pequeninhos da segunda série chegam comigo e dizem: "Diretora, queremos falar
com a senhoral”. Vém até pra pedir pra sairem cedo. Eles gostam de se envolver na
administragdo, gostam de dd muito TECO™8. Mas eu trato bem os "bichinhos”, mas
tem um pequeninho que chegou aqui calmo, depois ficou rebelde. Tinha um que
apanhava todos os dias dos maiores, mas fui observando que ele é perigosinho. Fui
falar com ele um dia e respondeu pra mim e eu disse: Mas Valdir, olha como TU

estds, HEIM?! E foi logo dizendo o que faltava ha escola.

Para Helena, a participacdo da crianca na gestdo da escola tem sentido de consulta
facultativa. Para Bordenave, esse tipo de participacdo tem um grau um pouco maior que a
informativa e cabe ao dirigente se quiser e quando quiser, consultar os subordinados, solicitando
criticas e sugestdes. Por atribuir tal sentido, Helena consulta as criancas quando os eventos ja
aconteceram apenas para saber o que acharam, passa questionarios para saber como esté a escola
e escuta suas reivindicagOes. Mas, penso que estas sdo vistas por Helena como “teco”, sendo
opinides infundadas, mal colocadas, ndo oportunas, sem razéo de ser. No sentido dado pela nossa
linguagem popular, o “teco” ndo deve ser levado em conta e ¢ sempre a opinido de alguém
despossuido de prestigio, de influencia, de capitais, de tamanho. “E preciso ser grande, ocupar
bastante lugar para suscitar estima e admiracdo” (KORCZAK, 1984, p. 21). Como garantir o

direito de participacdo no sentido de uma democracia participativa onde existe a divisdo de

138 Na nossa linguagem popular tem sentido de alguém opinar quando n&o foi solicitado.



fungdes entre os que planejam e os que decidem la em cima e 0s que executam e sofrem as
consequéncias das decisdes cad em baixo? Quando o desprestigiado estd rotulado de
“pequenininho”, de “perigosinho” e de “bichinho”? Quando exigem por direito o que lhes foi
dado como favor? Penso que, para as criangas da “Escola Para” ¢ de todas que se encontram nas
mesmas condi¢des, é uma fatia da vida muito dificil de ser saboreada.

Ao interrogar a professora Sandra da “Escola Amazonas” sobre como via o direito de
participacdo da crianca na gestao da escola, teve uma certa dificuldade para entender o que estava
Ihe perguntando e mais uma vez o discurso de Joana sobre a proposta democratica de gestdo que
promove se desconstréi ao atribuir um sentido de participacdo imposta, sendo um tipo de
participagdo, considerado por Bordenave, em que o individuo é obrigado a realizar atividades

consideradas irrecusaveis pelo dirigente de um grupo, como comenta:

Seria... ela perto da diregdo, ld envolvida? Ou a diretora e a crianga? Ndo,
aqui eu ndo vejo muito esse.. esse movimento, [...] Assim, da crianga dentro da
escola com a diretora, assim que tu falas? Atividade, qualquer trabalho... atividade
se for uma feira da cultura, essa crianga... se essa crianga participa, € isso ho caso?
[...].(Como ela participa das tomadas de decisdo?) Ndo, aqui nés ndo temos. [...Jeu acho,
assim, que seria muito bom, vamos dizer assim: "Olha, vai ter a feira da cultura, ou a
semana dos jogos...", né, pedir sugestdo pros alunos, o qué que ELES gostariam... que
tipo de jogos, que tipo de atividade fosse desenvolvida durante essa semana. No
caso, seria uma participagdo do aluno, ndo seria? Mas, ai, a gente jd td com TUDO
pronto, ja vem tudo PREPARADO, o qué que vai ser feito, o qué que vai ser jogado,

TUDO!

Professora Sandra também ocupa o lugar do desprestigiado e 0 maximo que consegue
vislumbrar para as criancas é uma participacdo consultiva. Professora Vera da “Escola Para”,
confirma esse sentido de participacdo atribuido ao envolvimento das criangcas nas atividades

“eventuais” da escola comentado por Helena:



Nés trabalhamos, assim,é.. de forma como participar direta e
indiretamente, né, é... vamos supor assim: qualquer atividade que tenha na escolg,
qualquer... vamos dizer comemoragdo, assim, apés aquela... [...] Foi sobre uma feira
da cultura que teve aqui, ai eu perguntei/ apdés a feira da cultura, né, eu fiz a
pergunta pra eles, eu pedi pra eles relatarem o que eles achavam, se eles gostaram

da participagdo deles.

As professoras Graga e Eliana da “Escola Pard” comentam:

Olha, até que eles gostam de participar, muitos deles... oitenta por cento né,
sempre fem uns que ndo gostam de fazer, de participar de brincadeiras, agora,
muitos deles, gostam muito nessa parte de participagdo, todas essas festividades
que se faz na escola, fodas as programagdes, tem uns que gostam mesmo de
participar, mas sempre tem aqueles vinte por cento que ficam sem vim, procurando

se encostar, esperando pelo outro... ndo querem. (Professora Graga)

Acho que elas participam sim, que elas participam sim, fudo que a gente
pede, assim (ndo sei se € isso), fudo que a gente pede elas colaboram. [...] E isso? A

parte de colaboragdo, de ajudar, assim, na escola, preservando a escola? (Professora

Eliana).

A maneira como as professoras Eliana e Graga se referem a participagdo da crianca, em
acordo com Bordenave (1994), atribuo o sentido de uma participagdo dirigida por agentes
externos que tém o objetivo de atingir seus fins previamente estabelecidos, mas que também tem
0 sentido de ser imposta.

Como na “Escola Para” as criancas tém aulas de Educacdo Fisica e as falas das
professoras deixam claro que vinculam a participagdo das criangas na gestdo da escola aos

eventos e, nas minhas experiéncias profissionais observo que, geralmente, a organizacdo desses



eventos nas escolas de Ensino Fundamental, ficam sob a responsabilidade do professor de
Educacdo Fisca, em uma entrevista, perguntei a professora Olga dessa disciplina como se dava a
participacdo das criancas nos mesmos, se com estas eram discutidos o que iria ser feito, como e
porque fazé-lo, se os temas, datas, horarios, pessoas envolvidas, materiais, ou seja, se no
planejamento e na execugdo, as criancas estavam presentes propondo, discordando,
encaminhando, responde com muita sinceridade e cheia de criticas & forma como é encarada a

participacdo das criancas dentro da escola:

Normalmente, é planejado pela equipe de professores. Normalmente, a
participagdo da crianga, as vezes, € RARO, é raro. Eu vejo na abertura e na atuagdo
dos jogos estudantis, por exemplo, a participagdo, a montagem direta das criangas
ho projeto. Na feira da cultura, pra eles é imposto o tema, eles ndo tém o direito de
escolher, é imposto esse tema e... a partir dai, eles vdo criar, eles vdo desenvolver.
Entdo, eles ndo tém uma participagdo na criagdo, ha montagem do projeto, ndo [...]
Como eles exteriorizam a vontade deles, a gente é.. é acaba negociando, eles
acabam entrando, eles acabam modificando o que a gente ja vem pré-estabelecendo
pra eles, pré-determinando. Mas, de uma maneira geral, ndo, infelizmente, de uma
maneira geral, eles ndo sdo... os primeiros a serem ouvidos. Sdo quem vdo executar,

mas, normalmente, ndo sdo quem a gente ouve primeiro.

No seu relato percebi que a crianga ndo se encontra passiva no espacgo reservado a sua
participacdo, mesmo ocupando uma posic¢do desprivilegiada de poder € capaz de influenciar, de
resistir, de fazer seu “omelete” ao mexer na ordem, no pré-estabelecido e reconstruir a histéria
que tanto Vinicius reivindica e mostra que é capaz. As criangas querem jogar de igual para igual,
mas os adultos lhes retiram as forgas e isso fica claro para mim neste estudo e justifica-se na
representacdo da crianca imatura e privada culturalmente devido a sua situagéo de classe tecida
ao longo na nossa histéria de descoberta da crianca. Esta representacdo atua em rede, petrifica um

habitus e perfaz nossos sentidos e sentimentos e determina a forma como nos relacionamos com a



infancia. O depoimento da professora Ana esclarece meu posicionamento ao questionar-lhe sobre
a capacidade da crianga de participar da gestéo da escola:

Propriamente dito eu acho que NAO tem, até mesmo porque eles estdo em
formagdo, eles ndo tem uma idéia, assim, uma idéia mesmo do que € a coisa, né, eu
acho que pra TOMAR decisdo, assim, eles ndo, mas os pais, eu acho que participam

legal.

Para que eu chegasse a critica a essa representagdo hegemonica da crianga revelada nos
relatos desses adultos, mais uma vez busquei as criancas e suas “lanternas magicas” e encontrei-
me com a crianga desnaturalizada, como individuo social que v& 0 mundo com 0s seus proprios
olhos, pois é parte da cultura e produz cultura, ou seja, a crianga pensada por Benjamin, que
questiona a vida e resiste a pedagogizacdo da infancia, ao autoritarismo, que sonha, pensa,
imagina, fantasia, deseja, detesta, denuncia e enuncia, desmonta e remonta o0 passado no presente.

Para isso, preferi dar-lhes a palavra.

1.3-As criangas com a palavra

Ao perguntar a Manoel, onze anos, da “Escola Pard” se achava que as criancas tinham

direito a participar da gestdo da escola, responde:

Temos SIM, porque nés somos estudante. Tamos aqui, hdo tamos? Nds tem
direito nessa escola SIM, porque € nds que estuda aqui, passa a maior parte da

nossa vida aqui.

Nas duas escolas pesquisadas as criangas identificaram as reunibes que seus pais

participam como um momento onde a diretora e os professores falam e decidem sobre elas e



véem como algo negativo que resulta em punigdes, pois se restringem as exposi¢oes dos seus

comportamentos e notas, como comenta Tarcisio, doze anos, em entrevista:

Falam do comportamento da gente, a mau educagdo. A gente tamos sendo
mal educados com a professora, com a diretora, com os colega da gente na sala de

aula e outras coisas das provas.

Perguntei as criangas da “Escola Amazonas”, em entrevista com grupo focal, se tivesse
uma reunido com elas, as professoras e a diretora da escola o que gostariam que fosse discutido,

responderam:

TODOS: Nossos DIREITOS, né?!

Gildo: Nossos direitos que nés NAO temos. Por ela [a diretora] a gente fica s6 na sala
de aula fazendo DEVER, ou, entdo, quando a gente acaba TEM que ficar de cabega
BAIXA sem fazer NADA. Ndo pode conversar baixo, tipo uma... PRISAO!

Janio: Discutir também sobre a Educacdo Fisica que a gente NAO faz. A nossa sala
que é MUITO quente e o ventilador ndo dd pra nada, é super apertada. Agora NAO,
que € inverno dad pra coisar mais, agora, quando é COISA, hum!... A gente SOFRE.
Aida: A gente fica no sol pra entrar na escola. A gente TEM que fazer a fila, né? E
quando a gente bagunga, ela [a diretora] manda a gente la pro rabinho!

Tais: Tem que discutir que a professora de Fisica FALTA muito.

Janio: Ndo é ISSO! Ndo € que ela falta muito, € que, parece, que tem um negdcio que
ela ndo quer da aula pra gente, porque a gente é a Ultima turma que merenda. [...]
quando a gente acaba de merendar, jd td todo mundo SAINDO JA! Todo mundo
acaba de merendar e sé a gente que fica. A gente é o ULTIMO em Educacéo Fisica,

em lanche, em TUDO!I'*?

139 Gildo (14 anos), Janio (12 anos), Aida (11 anos), Tais (9 anos).



Outros grupos de criangas responderam:

TODOS: Os desenhos!

Tania: Sobre os desenhos, sobre a hora de brincar no recreio, é... vdrias coisas. E..
deixa eu V&... sobre esse espago ai em cima que € pequeno, uma janela que ela devia
botar, é muito QUENTE ld em cima também e mais outras coisas.

Ives: E isso mesmo. Ld em cima NAO dd pra nada.

Deise: Pra diretora ndo RASGAR mais nossos cadernos.

Elson: Nés ndo podemos ficar sem RECREIO, toda escola tem.

Adriana: E todas as criangas faz Educagdo Fisica, nés TEM que fazer também.

Ives: Eu gostaria de discutir a Educagdo. E como a Ténia disse: deixar a gente no
lazer, ter a hora de estudar e hora de brincar um pouco... mas ela [a diretora] ndo
deixa.

TODOS: Sobre a merendal

Pamela: A merenda € ruim. A merenda é ESTRAGADA parece. Um dia desses era
sdbado e a merenda era sopa de sexta-feira de tarde.

Elen: Ninguém comeu.

Marina: Eu hem comi, deixei pra 14,140

Em entrevista Fabiano, onze anos, 0 menino que trabalha com a sua mae em uma casa de
videogame, Adilson, doze anos, 0 menino que encontrei no parquinho pedindo dinheiro, Michel,
treze anos, 0 menino que a professora Mercedes e Joana dizem que tem influéncia do “espirito
mal” e Iran, treze anos, 0 menino que trabalha “reparando bicicletas”, comentam o que gostariam

de discutir:

140 Tania (12 anos), lves (11 anos), Deise (11 anos), Elson (11 anos), Adriana (9 anos), Pamela (8 anos), Elen (8
anos), Mariana (8 anos) .



... Sobre o estudo. [...] Essa dificuldade de aprender. (Fabiano, onze anos).

Eu gostaria de saber porque eu ndo aprendo nada. (Adilson, 12 anos).

Gostaria que tivesse uma reunido com a diretora, com os professores e com
os alunos para dizer pra professora de Educagdo Fisica vim mais e, que depois da
prova, a professora de Educagdo Fisica pegasse nés e que tivesse recreio, né. Mas, a
diretora ndo quer saber disso ndo. Veio uma mulher da Seduc passar uma prova pra
nés na nossa sala e ela reclamou pra diretora que era muito quente e que devia ser
ruim pra nos os alunos. Ela [a diretora] disse que nés achava que tava bom, mas ela

nem deixou a gente falar, foi LOGO respondendo. E sempre assim, ela é muito

CHATA. (Michel, treze anos).

MUDAR de diretoral [...] A gente ndo faz NADA nesse colégio, sé estudar,
ndo tem mais aula de Educagdo Fisica... (SILéNCIO PROLONGADO) essa diretora

TEM que sair daqui. (Iran, treze anos).

Na “Escola Pard”, em entrevista, Carla, onze anos, comenta o que gostaria que fosse

discutido:

Tem muita coisa pra discutir. Tem gente aqui que precisa muito de merenda.
Porque tém alunos que fomam sé um pouco de café e vem pra aula e outros ndo come

nada. Ndo tem, né? (Carla, onze anos).
Em entrevista, Amanda, onze anos, da “Escola Pard” apresenta sua sugestao:

Amanda: Deixa eu ver... Acho que sobre... sobre o estudo.



P: Como esté o estudo?

Amanda: Acho, mas... assim... acho que deveria ser um pouco discutido, né?

P: Discutir o que exatamente? VVocé pode explicar?

Amanda: Assim, as vezes a gente aprende, ds vezes ndo aprende.

P: E vocé conversa com o0s seus professores e com a diretora sobre isso?

Amanda: Ndo! Com a diretora... ndo sei (RISOS). Eu tenho medo dela.

P: Amanda, por que vocé tem medo da diretora? O que ela faz para vocé ter medo dela?
Amanda: Ndo sei (RISOS). Eu acho que todas as diretoras sdo mau (RISOS).
P: Como é essa maldade?

Amanda: Elas ddo cardo por tudo, entendeu?

Em entrevista com grupo focal, as criancas da “Escola Pard”, também sugerem:

Zilene: Sobre a professora que é MAU.
Cléa: Sobre o hordrio de saida.

Gabriel: O comportamento, porque eu sou muito danado (RISOS).

Marcelo: Sobre também o comportamento porque foi por causo um dia desses que

teve um colega da nossa sala pegaram ele Ia fora, pegaram ele e deram um monte de

porrada nele, ficou todo ferido, mas pegaro o menino quem foi e ele era daqui do

colégio. S6 isso... comportamento e, da escola mesmo, é sobre a merenda que ndo

tem e nds ndo sabe.
TODOS: Brincar no recreio!

Andrei: Discutir que o professor de Fisica falta muito.

Vando: Gostaria de falar que a tia [a professora] ndo gosta que a gente compre

bombom, porque ela quer que a gente compre o picolé dela. Ndo dd para gente

comprar s picolé, a gente tfambém quer bombom.

Manoel: A seguranga da escola.



Zaira: A educacdo.
P: O que, exatamente, sobre a educacao Zaira?

Vivian: Limpeza da escolal
Daniel: Higiene dos banheiros.
Gisele: Capinar a quadra que td sé mato!

Vitor: Ajeitar o muro que td sé buraco.!*

Os assuntos que as criangas apresentam para que sejam discutidos e resolvidos, sdo
questdes que estdo presentes no dia-a-dia da escola e que Ihes incomodam. Perguntei-lhes, em
uma entrevista com grupo focal, se alguma vez procuraram algum profissional dentro da escola

para conversar sobre isso e, enfaticamente, respondem que ndo sao consideradas:

Milene: Para a diretora e para a professora.

TODOS: E, a gente fala pra elas.
P: O que elas dizem a vocés?

TODOS: Ndo diz NADA!

Marilena: Elas ndo ligo ndo.

Roni: Ndo diz nada, ndo liga...

Norma: Olha sé: ndo adianta reclamar a ninguém porque quando a gente fala da dgua
que td quente, a merendeira diz logo: “"TAO reclamando? Vdo beber dgua na casa de
vocés!".

Zilene:Se fosse reclamar pra diretora.

Edir: Ela ia dd CARAO.

Edson: Ela ia brigar.

Janaina: Ela ia fazer uma cara bem FEIA.

P: Por que ela reagiria assim?

141 Zilene (11 anos), Cléa (12 anos), Gabriel (11 anos), Marcelo (10 anos), Andrei (12 anos), Vando (12 anos),
Manoel (11 anos), Zaira (12 anos), Vivian (10 anos), Daniel (11 anos), Gisele (10 anos), Vitor (10 anos).



Vania: Porque ela ndo gosta de reclamagdo!!*?

Perguntei as criancas da “Escola Pard” como seria uma escola se pudessem participar da

sua gestdo, responderam:

Dara: Os alunos iam aprender muitas coisas, porque nés iamos fazer de tudo pra eles
ter um futuro muito bom.

Carlos: Teria broca!43.

Arlindo: Ia ter parede pintada.

Beatriz: A drea ia ser capinada.

Cleiton: Tinha ventilador.

Celina: Bebedouro também.

Débora: E meia passagem.

Pedro: Televisdo.

Moisés: A janela ia ser nova.

Genilton: O muro ndo podia ter buraco.
Fabiana: Ia fer ar condicionado.
TODOS: ( RISOS)

Arlindo: Ah! Tu ja quer muito!

Marcia: Ia ter computador e livros. 144

As criancas, em entrevista com grupo focal, comentam como seriam as merendeiras

nessa escola:

142 Milene (12 anos), Marilena (12 anos), Roni (9 anos), Norma (12 anos), Edir (12 anos), Zilene (11 anos), Edson
(11 anos), Janaiana (10 anos), Vania (12 anos).

143 Carlos utiliza a expressdo no sentido de comida, que é a merenda escolar.

144 Dara (12 anos), Carlos (12 anos), Arlindo (12 anos), Beatriz (12 anos), Cleiton (12 anos), Celina (12 anos),
Débora (11 anos), Pedro (9 anos), Moisés (11 anos), Genilton (10 anos), Fabiana (10 anos), Marcia (12 anos).



Celina: Elas usariam luvas, touca pra ndo cair cabelo na comida da gente, panela nova,
cozinha limpa e fogdo limpo.
P: E como seria o tratamento das merendeiras com as criangas?

Arlindo: “Vocé quer mais suco, meu filho?!". (Arlindo faz a voz de uma merendeira)
TODOS: (RISOS)

Moisés: "Vocé quer mais um pacote de biscoito, meu querido?!”. (Moisés faz a voz de
uma merendeira).

TODOS: (RISOS).145
Sobre a participacdo nos eventos da escola, comentam:

Manoel: Sdo os professores que dizem como vai ser com a diretora. S6 eles.
P: Vocés gostariam de participar do planejamento desses eventos?

TODOS: SIM.

Zaira: Nés gostaria de discutir, porque ia sair do nhosso jeito.

Manoel: Tem uns que sai ATE avacalhado!%.

Davi: As vez a gente ndo sabe bem o dia, ai, a professora ndo vem e a gente vem

servir de BESTA todo arrumado.'4”

Ao perguntar para as criangas, em entrevista com grupo focal, sobre o que gostariam que
mudassem na “Escola Pard” citaram todos os problemas que levantaram para serem discutidos

em reunido, mas Roni e Lia, nove anos, acrescentaram:

145 Celina (12 anos), Arlindo (12 anos), Moisés (11 anos).
146 No sentido de mal organizado.

147 Manoel (11 anos), Zaira (12 anos), Davi (11 anos).



Roni: Aumentar o dinheiro da professora.
Lia: Menos alunos na sala.

Roni: A professora tem que ter mais autoridade com os alunos.

As criangas reproduzem o autoritarismo dos adultos, isto €, suas “tesouras de podar”,
fruto do dialogo que ndo conhecem, da moralizacdo, da imposicdo das regras e das normas, da
punicdo ao minimo desagrado, das “taticas” de dominacdo e sujeicdo, da domesticacdo dos
corpos, da subtracdo dos desejos e da criatividade, da prisdo que Gildo denuncia. Assim essas
criancas tomam para si a mascara do adulto e como diz Foucault (2000, p. 72): “E quando os
prisioneiros comecaram a falar, viu-se que eles tinham uma teoria da prisdo, da penalidade, da

justica”.

Sobre o brincar no recreio

P: Vamos fazer de conta que vocés sdo os diretores e as criancas estdo pedindo recreio, 0 que

dirdo a elas?

Elias: A gente ia vé... € o comportamento deles, a gente ia vé o comportamento deles,

se tivesse melhorado, a gente dava.!*8
Sobre o comportamento dos alunos que consideram “indisciplinados”

Hélio: Sdo bagunceiros, apelidam a gente e querem brigar.
P: Na sua opinido, qual seria a solucdo para isso?
Hélio: Suspensdo, mandar pra outra escola, castigo... sei ld, qualquer coisa,

entendeu? Porque eles ficam ai e ndo acontece hada.

P: Isso resolveria essa situagdo?

Hélio: E né, pelo menos a gente ficava longe deles.!*?

148 Elias (13 anos).
149 Hélio (11 anos).



Tarcisio: Eu gosto da minha escola, mas eu sé queria que os alunos ndo riscassem mais
essas paredes assim, porque pela condigdo dela da de vé [Apontou para as paredes da
sala] que os alunos ficam bagungando na sala. Tem gente que quer estudar e ndo pode

e, tem gente que querem avacalhar com a sala JA.
P: Na sua opinido, como esse problema pode ser resolvido?
Tarcisio: Suspensdo ou expulsa pra outra escola, né?
P: Isso resolveria?

Tarcisio: E né, eles ndo vdo mais td aqui, né. 1°°
Sobre como o professor deve dirigir-se aos alunos “indisciplinados”

Carlos: “Se vocé ndo quiser aprender, pode rasgar!®!. Sé entra com a mde ou com o
pai”. (0 narrador faz a voz de um professor).1°?

TODOS: E isso mesmo!
Sobre a escola que imaginam como sendo a ideal

Genilton: Ndo pode entrar de BONE.

Pedro: Ndo vai poder entrar sem uniforme.
Carlos: Ndo vai poder entrar de chinelo!
TODOS: (RISOS)

Débora: TU era o primeiro a ndo entrar.

TODOS: (RISOS)

P: Pode brincar nessa escola?

150 Tarcisio (12 anos).
151 No sentido de ir embora.

152 Carlos (13 anos).



Pedro: S6 ho recreio.!?3

Assim essas criancas demonstraram que aprendem com a “moralizagdo” da “prisdo” uma
maneira autoritaria de resolver os seus problemas, de disciplinar o espaco excluindo o diferente e
colocando o brincar, sua fonte de prazer, na camisa de forga, liberado em pequenas gotas para 0s
“pbem comportados”. Para os famintos de prazer, pouco alimento, pouco aquecimento.
Enclausuradas, impedidas de falar e de dizer “tamos aqui, ndo tamos?”, como se pronunciou
Manoel, é a forma menor de permissao para alguém viver. Como diz Foucault (2000, p. 72-73):
“Prender alguém, manté-lo na prisdo, priva-lo de alimentagdo, de aquecimento, impedi-lo de sair,
de fazer amor, etc., ¢ a manifestagdo de poder mais delirante que se possa imaginar”. Retirar 0
prazer do brincar, do falar, do desenhar, de ficar com o outro, é a forma de controle, é a forma de
educar posta nessas escolas. Desse modo, “Reduzir alguém a pao e dgua... isso sdao coisas que nos
ensinam quando somos criangas” (Ibid, p. 73). Para Deleuze apud Foucault (2000, p. 73), “Nao
s80 apenas 0s prisioneiros que sdo tratados como criangas, mas as criangas como prisioneiras. As
criancas sofrem uma infantiliza¢ao que nao ¢ delas”.

Todas as questdes levantadas pelas criancas para discusséo e deciséo coletivas na escola
e a forma como pensam a escola se pudessem participar da sua gestdo, sdo pontos que revelam
capacidade, inteligéncia, maturidade, completude, sensibilidade, diante das problematicas que
envolvem as suas relacdes com a escola e com os adultos, tdo negligenciadas na maneira como
estes pensam que deve ser sua participacdo na gestdo da escola. Por isso, apesar do discurso dos
adultos acerca da participacdo da crianca imprimir sentidos de informativa e consultiva,
interpreto, segundo Quinteiro (2004), como uma participacao didatizada quando se trata desta
exercer sua participacdo politica, pois as criancas dessas escolas estdo sendo compreendidas
como seres incompletos e imaturos e, pela sua condicdo de classe, menos inteligentes,
necessitados de disciplina. Contudo, achar que a crianga participa plenamente da escola apenas
lendo manuais, circulares e cartazes fixados nas paredes, apresentando-se alegoricamente nos
eventos planejados pelos adultos, na fila e sentada para receber o alimento, é reduzir-lhe “a pao e
agua’.

Para essas criangas, portanto, o respeito ao seu direito de participacéo e a infancia, fruto
de muita luta, parece estar longe de ser uma realidade contemporéanea, ja que a tomada de decisao

153 Genilton (10 anos), Pedro (9 anos), Carlos (13 anos), Débora (11 anos).



por parte dos alunos, ndo se encontra contemplada na cultura da escola, muito menos da parte dos
professores, uma vez que lhes resta a condi¢cdo de trabalhadores precarizados, alienados e
penalizados pelo autoritarismo de um dirigente imediato e de outros da escala hierarquica, nao
conseguem desse modo encontrar sua “alma e identidade”, entdo, como compreender o “espirito
de crianca”?. Nesse sentido, em acordo com Quinteiro (2004), a natureza, o nivel e o grau de
participacdo das criangas na escola relacionam-se diretamente as condi¢cGes materiais e sociais
dos sujeitos que interagem com as criancas, pois 0s professores, como expuseram no capitulo
anterior, recebem o “pacote pronto”, nao interagem com o espago publico, ndo sabem explicar o
que é gestdo democratica da escola, ndo conhecem o Projeto Politico Pedagdgico da escola, ndo
sabem como funciona o Conselho Escolar e nem quem sdo seus integrantes, como comenta

professora Olga da “Escola Para™:

Assim como a gente se omite, a gente faz com que a crianga ndo participe,

com que a crianga ndo saiba.

A crianca, portanto, nas duas escolas pesquisadas, encontra-se refém dos adultos, onde,
também, adultos-professores encontram-se reféns de adultos-dirigentes e, todos, ateados as
estruturas autoritarias do poder. Assim, as representacdes acerca da participacdo dos pequenos na
gestdo da escola, sédo tecidas nas estruturas disciplinadoras e homogeneizadoras dessa sociedade,
atuam em rede e afrouxam as possibilidades desses adultos manterem lagos estreitos, afetivos,
atrativos, com estes sujeitos de pouca idade e devolver-lhes a forca, a poténcia, a infancia.
Vinicius e todas as criangas aqui presentes sinalizam o caminho para destruir a “roda viva” e
encontrar a “margarida” e, como pensa Benjamin (1984, p. 43): “pois somente a partir dessa
altura torna-se possivel alcancar a visdo da infancia enquanto campo de batalha onde reina a

2

paz”.



REFLEXOES CONCLUSIVAS: inventariando os achados

Chego a este ponto tentando inventariar meus achados em meio aos entulhos que ainda
conservam o velho. Ao remové-los, encontrei as primeiras pistas da tentativa deste estudo.
Exercicio que me possibilitou seguir as pegadas das minhas experiéncias de ter sido crianca e
menina e a de ser adulta, mae e profissional envolvida com as criancas e a escola. Nesse sentido,
remover o velho e re-significa-lo no presente, foi possivel vislumbrar a efetiva capacidade da
crianca em discorrer sobre os aspectos conflitantes da vida em comum, como também de
posicionar-se apresentando alternativas ao status quo. Porém, esté silenciada na vida das criangas
no interior das escolas pesquisadas, pois, nestas, prevalecem as representacdes de crianca e de
infancia reveladoras de uma concep¢do naturalizada na idade da incapacidade e de um
determinismo social que atribui ao seu “comportamento indesejavel” na escola a fatores sociais,
culturais, ambientais e responsabiliza sua familia por tal conseqliéncia. Dai essas escolas
reservarem a crianca um espaco enquadrado nos limites rigidos de uma participacéo didatizada.

Um achado, portanto, que me fez na arena com Benjamin desatar alguns nés de uma
compreensdo mantenedora da crianca presa a uma concep¢do de ser fragil, imatura e
descontextualizada do seu entorno cultural. Pude também refletir sobre uma mudanca na
compreensdo da socializacdo e do desenvolvimento humano rompendo com a idéia de infancia
atrelada a faixa etaria. Assim, tive a oportunidade de unir algumas pontas desse tema repensando
a minha formacdo familiar, escolar, académica, cidada e as minhas acdes como educadora,
pesquisadora e profissional de um sistema publico de ensino revelador das contradi¢des do
Estado.

Um exercicio de muito esclarecimento nas minhas investidas junto as criangas durante o
trabalho de campo que me ajudaram a superar, em parte, algumas limitacdes do meu olhar adulto
e os vicios de uma formacdo académica engessada pela tradi¢do cientifica positivista que as
desconsideravam como sujeitos da pesquisa pela sua condi¢do de ser imaturo, sem razdo. Desse
modo, as criancas me possibilitaram neste estudo construir um conceito de infancia
despedagogizado e desnaturalizado, capaz de provocar uma pratica de pesquisas em que elas — as
criangas - ndo sejam jamais tomadas como objeto. Evitou-me, dessa maneira, cair no erro
comum de dizer que a escola repressora € a mesma do passado que vivi e que as criangas
continuam, igualmente, subalternas aos adultos, ou seja, arrolar os achados sem assinalar no

terreno de hoje o lugar no qual é conservado o velho. Pois, os mecanismos de exclusdo vém se



sofisticando na medida em que a crise societaria em que vivemos entranha-se nas nossas
microrelagdes, danificando o corpo, a carne e a alma, modificando a ética, a cultura e a politica e
criando novos habitus fomentadores da violéncia simbdlica ao conceber o individuo como objeto,
um ser utilitario.

As minhas lembrangas de Joca me ajudaram a compreender 0 espago que nos criangas
nos movimentdvamos em um dado contexto. Vivendo as margens do mundo dos adultos,
encontravamos uma forma de pronunciar 0 mundo, comunicando-nos com o passado e com 0
presente num mudo dialogo simbdlico. Nesse espaco, para as meninas as possibilidades da
brincadeira eram mais restritas e vigiadas, por isso Joca teve mais oportunidades de conhecer
como nenhuma menina os lugares da brincadeira. Assim, as meninas se adequavam com mais
facilidade as restri¢cbes ao brincar impostas pela escola, enquanto que o homo ludens hospedado
em Joca, retirou-o do palco escolar sob a justificativa de “aluno-problema”. Contudo, ao juntar-se
meninos e meninas, nos quintais, nas ruas, nas pragas, disputdvamos esses espacos com toda
forca de um ser desordeiro, um garimpeiro de prazeres. Assim, aumentavamos nossas colegoes.

A Joca, menino pobre que se alimentava de brincadeira, “de luz”, foi negado pela escola
que visse a “margarida”. Nenhuma pedrinha dali tirou para as suas colegdes. A sua exclusdo,
expulsdo, foi a forma de controle, mas seu corpo foi liberado para continuar a profissao de seu pai
de pequeno comerciante. A escola convenceu-lhe de que néo foi feito para ela, de que néo foi
feito para as posicdes as quais dava acesso, ou melhor, as profissdes ndo manuais, e
especialmente as posi¢oes dirigentes dentro destas profissdes.

Nas escolas pesquisadas, vejo que Vinicius, Adilson, Iran, Michel, Joel, Ananda, Keyla e
tantas outras criangas que ouvi, hospedam um Joca em si e se encontram também excluidas da
escola, porém com corpos aprisionados, encarcerados e trancafiados no seu interior pelas
representacdes elaboradas no universo do mundo adulto que lhes atribuem a condicdo de ser
incapaz e justificam como sendo a situacdo de classe em que se encontram responsavel por um
comportamento indisciplinado, uma ma aparéncia, uma dificuldade de aprendizagem, uma
familia “desestruturada” que as colocam em situa¢do de risco, dispondo de um infimo capital
cultural. Com a intengao de “lapida-las”, como repetiu varias vezes Joana, ou seja, de torna-las
util & sociedade ao incorporar os habitus dominantes, essas criangas tém a infancia adultizada e
enclausurada pelas normas, pelos regimentos, pelos curriculos, pelos castigos e ameagas, isto €,

pela organizagdo autoritaria do espago fisico e simbolico, reduzindo-as a condi¢do de alunas



examinadas pelo angulo de competéncias cognitivas e comportamentais determinado pela sua
situacdo de classe.

Tudo isso parece soar como Se as categorias sociais até entdo excluidas, expulsas da
escola, estivessem com a “democratizagdao” tendo acesso ao jogo escolar. Porém, o sucesso nas
disputas depende do capital acumulado (sob diferentes espécies). Assim sendo, pode-se ocupar
fisicamente um habitat sem habita-lo. Posto isso, considero que o espago que a escola publica
tem reservado a participacao da crianca é um espaco de exclusdo, reservando-a uma posicao de
excluido, de infans, sem direito a voz, isto & sem o direito de ser crianca com toda a
singularidade que lhe é inerente. Nesse sentido, 0 espaco da escola é habitado por excluidos
potenciais, vivendo as contradigdes e os conflitos associados a uma escolaridade sem outra
finalidade que ela mesma. Submetidas a uma ética utilitaria que lhes lembra a todo momento que
de fato ocupam uma situacdo marginal, as criancas estdo construindo uma imagem de si
duramente arranhada ou danificada.

A escola, dessa forma, exclui como sempre, no entanto ela exclui agora de forma
continuada, cada vez mais cedo, e mantém no proprio amago aqueles que ela exclui,
simplesmente marginalizando-os nas ramificacbes mais ou menos desvalorizadas. Esses
“marginalizados por dentro” , como refere Bourdieu, estdo numa relagdo de sujei¢ao ansiosa e de
revolta impotente. Assim as criancas se encontram no espaco da escola, quando 0s seus
“responsaveis” se viram obrigados a entregar suas escolhas a essa institui¢do de ensino para
determinar os seus caminhos num universo cada vez mais complexo e excludente. Este ponto
leva-me a inferir com Sarmento (2002) ao dizer que numa situacdo de crise generalizada do
emprego, a escola torna-se, simultaneamente, o espaco préprio da acomodacao das fileiras de
criangas e de jovens em busca de uma certificagdo com futuro incerto, que de outro modo
estariam em situacdo de absoluta desocupacao.

Nesse sentido, as escolas pesquisadas reproduzem uma violéncia que tem suas raizes
fincadas na nossa historia de formagéo e comunica-se com o contexto local e global ao proporem-
se a afastar as criancas de qualquer identificacdo com o lugar onde vivem e a formar o
“trabalhador e o cidaddo que o Brasil precisa”, lancando mdo de mecanismos repressivos e
introduzindo o habitus do medo. Para isso, puxam uma rede de representaces construidas ao
longo dos tempos acerca da crianga, da infancia, das instituicdes educacionais e assistenciais e de

seus profissionais como forma de controle: instituicbes com normas rigidas e profissionais



austeros e intimidativos. Neste ponto, trago novamente a pergunta que me fez Michel, treze anos,
da “Escola Amazonas™: “A senhora ¢ Assistente Social?”. Esta pergunta saiu em tom de
desconfianga e receio porque, para 0 menino, caso eu fosse essa profissional, Iran, seu colega de
turma, ndo aceitaria conversar comigo. Michel associava o Assistente Social a DATA e, esta, a
uma instituicdo que prendia e punia a crianca e o adolescente. Outras criangas o associavam ao
Conselho Tutelar que levava as criancas e os adolescentes para serem presas na DATA.

Com o decorrer do trabalho de campo, percebi que os diretores e os professores, nas
escolas pesquisadas, valiam-se de uma representacdo estereotipada do Assistente Social para
controlar e disciplinar o “mau comportamento” das criangas ¢ de proibi-las de se envolverem
com o trabalho infantil e com pequenos delitos. Como muitas dessas criancas de alguma forma ja
tiveram contato com essas instituicdes, fiquei de investigar junto a elas como se deram esses
contatos para que também pudessem estar contribuindo com essa imagem, porém, devido 0s
prazos da pesquisa e com o término do ano letivo, fiquei impossibilitada disto.

Contudo, diante do “medo” que as criangas demonstram do Assistente Social também
traz o questionamento acerca de uma postura profissional que pode estar emitindo ecos de uma
pratica autoritaria que tem origem numa atitude ndo-critica do homem nas suas relacGes sociais,
pois se assentava nas bases de um empirismo tradicional fundamentado no positivismo e no
determinismo social e de um intelectualismo laico, levando-o a desconsiderar a cultura, as
problematicas econémicas e sociais das classes desprovidas desses capitais ao analisar o contexto
das suas necessidades.

A auséncia dessa reflexdo nas instituicdes assistenciais e educacionas nos seus
primordios foi preenchida por uma postura autoritéria que contribuiu sobremaneira para aumentar
situacdo de sujeicdo dessa classe ao encara-la como “desajustada” e ao nomear seus membros de
“delinqiientes”, “menores desvalidos”, “pobrezinhos”, “miseraveis” e outros. Desse modo, 0S
inquéritos sempre eram feitos sob uma carga de preconceitos e de discrimina¢do visando a
disciplina, a protecdo, o cuidado, o controle, o aproveitamento de aptiddes e a adaptacdo social. A
acao de nomear também acompanhava um conjunto de gestos e de taticas punitivas conduzido
pelo Assistente Social (olhares reprovativos, cerceamentos, imposicdes, e outros).

Nos estudos de Maria Esolina Pinheiro (1985), uma das pioneiras do Servigo Social no
Brasil, a escola era concebida como um espago de ajustamento social, pois esse era 0 pensamento

em voga na época. Para isso, deveria voltar-se a disciplina, a formacéo de habitos e atitudes com



0 proposito de higiene social, de controle biopsiquico e de inser¢cdo na ordem social. Deveria
selecionar ndo s6 as qualidades morais dos individuos, mas também os préprios individuos
capazes de mais completa adaptagdo social. A forma como essa autora pensava a funcao social da
escola e o Servico Social, correspondia ao modelo educacional vigente nessa época que tinha em
vista o equilibrio e a ordem para o progresso, ou seja, edificar a “boa familia”, o “bom operario”,
0 “homem ou a mulher sadia”.

Segundo Faleiros (2002), o Assistente Social, nos anos de 1930, ao trabalhar nos
juizados de menores, que comecaram a ser organizados com o Codigo de Menores, promulgado
em 1927, exerciam nas instituicbes de atendimento as criancas infratoras a fungdo de
classificacdo tomando como referéncia a sua potencial periculosidade com base numa teoria
bioldgica da criminalidade. Uma tarefa, portanto, ao mesmo tempo bioldgica e higienistica como
também visava a insercdo na ordem social através do conceito de periculosidade.

Penso que as escolas pesquisadas também se valem dessas representacdes sobre a escola,
0 Assistente Social e instituicBes assistenciais, arraigadas nas estruturas autoritarias da nossa
sociedade, para impor uma forma de educar autoritaria. Sendo o “medo” demonstrado por Michel
e por outras criangas, um mecanismo de controle e de continuidade de uma violéncia simbdlica
entranhada na maneira como certos grupos ligados a execugdo de programas sociais vém ao
longo de décadas lidando com as pessoas das classes empobrecidas ao fazerem do ajustamento
fim Gnico da educagfo. E importante ressaltar que a DATA e o Conselho Tutelar estdo previstos
no Estatuto da Crianca e do Adolescente e tém como objetivo a protecdo irrestrita a qualquer
situacdo de violéncia ou de risco e de ndo-garantia de direito que estejam submetidos.

O fato € que a interrogativa de Michel me fez chegar até aqui e vejo a necessidade de
esclarecer que a partir da década 1960 um grupo de profissionais do Servi¢o Social ligado ao
campo progressista, influenciado pelas idéias marxistas e pelo Movimento de Educacdo de Base
(MEB), entra em um processo de descontrucdo/construcéo do seu objeto e de reformulagdo dos
seus referenciais tedrico-metodologicos visando o combate a ordem capitalista e a promocéao do
individuo-sujeito e da cidadania e na ampliacdo de seu poder, saber, e de seus capitais. Sendo,
desse modo uma ruptura com a ideologia do consenso e um novo COMPromisso com a
compreensdo da sociedade na perspectiva do conflito. Porém, nos anos 1990, o campo
conservador da profissdo também se reestrutura, retoma a ideologia dominante da disfungéo

social e moderniza suas técnicas.



E na luta entre forcas conservadoras e progressistas que grupos de Assistentes Sociais,
nos seus espacos de deliberacdo, estdo construindo suas propostas de inser¢do na Politica Social
da Educacdo como uma maneira de inserir-se nas relacdes sociais, pois, foi em decorréncia disso
que justifiquei na introducédo deste texto as razdes de inserir este estudo no curso de Mestrado em
Servigo Social. Dai a emergéncia de discutir a representacdo das criangas e dos profissionais da
escola sobre esse profissional, considerando que hoje o seu campo de atuacdo é a garantia
incondicional dos direitos. E, este profissional em qualquer lugar que esteja ndo pode perder isso
de vista. A comunidade escolar precisa ser esclarecida a respeito da atuacdo do Assistente Social
diante das problematicas que a escola publica enfrenta, como foi exposto ao longo desses quatro
capitulos. E o caso do trabalho infantil, violéncia sexual, doméstica e escolar, evasdo, repeténcia,
discriminacdo, uso de drogas, comportamentos agressivos, inoperancia das instancias
representativas.

Em acordo com o Parecer Juridico 23/00 que implanta o Servigco Social nas escolas da
rede publica de Ensino Fundamental e Ensino Médio, o Conselho Federal de Servigo Social —
CFESS elaborou sua proposta de atuacdo do Assistente Social na educacdo. Esta proposta de
trabalho considera que o Servigo Social no ambito educacional tem a possibilidade de contribuir
com a realizacdo de diagnosticos sociais, indicando possiveis alternativas a problemética social
vivida por muitas criancas e adolescentes o que refletira na melhoria das suas condicbes e
enfrentamento da vida escolar. Nesses termos, ao Assistente Social cabe analisar e diagnosticar as
causas dos problemas sociais detectados em relacdo aos alunos, objetivando sana-los ou atenuéa-
los.

O Servico Social considera que a escola publica, nas ultimas décadas tem o desafio no
contexto das classes trabalhadoras populares de integrar conhecimento com acesso ao trabalho,
no sentido de proporcionar ao sujeito uma compreensdo para interferir na realidade. Neste caso, o
Servigo Social pode, a partir da leitura e do diagndstico do contexto social, trazer para o espago
da escola as demandas da comunidade local.

Uma outra forma de intervencdo no espaco escolar seria 0 combate a toda e qualquer
forma de exclusdo, podendo, para isso, desenvolver projetos junto as organizagdes existentes, tais
como Programas Sociais de Apoio a Familia, Programa de Educa¢do Complementar e Conselhos
Tutelares, conforme previsto no Estatuto da Crianca e do Adolescente. Quanto as instancias
representativas, o Assistente Social pode articular diferentes formas de participacdo da



comunidade escolar e local, vinculado as diretrizes educacionais e promovendo a descolonizacao
do espaco publico. Descolonizar as instituicdes tendo em vista o desenvolvimento do sujeito é o
objetivo das novas estrategias desenvolvidas pelo Servico Social junto as instituicdes.

Essa sua preocupacdo decorre do entendimento de que hoje vimos que o Estado cada vez
mais deixa lacunas na vida das pessoas, pois, por um lado, o individuo tem acesso a um direito e,
por outro, sofre a dor da exclusdo devido as condigdes precarias do atendimento desse direito.
Tomo aqui como exemplo as criancas desta pesquisa que se sentem excluidas dentro da propria
escola, “os excluidos do interior”, como denomina Bourdieu (1997). Tém o direito a vaga, mas
ndo tém direito a voz, ao respeito & sua cultura, a experiéncia da infancia. Para Faleiros (2002, p.
163): “A transformagdo dos sujeitos [...] implica mudar relacdes de poder numa rede societaria e
publica, com [...] poder de decisdo para esses sujeitos”. Pensar essa transformagdo requer a
clareza de que as institui¢cbes constituem-se em espaco dindmico onde habitam sujeitos vivendo
as certezas e as incertezas entre o instituido e o desejado.

A partir desse angulo de visdo, o Servico Social junto as escolas e aos profissionais
envolvidos com a educacdo nesta instituicdo de ensino, pode promover um caminho menos
tortuoso para se encontrar 0s germens de uma outra histéria possivel da crianca na sua relacdo
com a gestdo da escola publica. Uma outra historia que o “estar” da crianga na escola ndo seja
apenas um “ocupar de vaga”, um nimero a mais nas suas estatisticas e nas do MEC para alocacao
de verbas, mas que seja uma garantia do seu direito a participacao.

Para isso, as instancias deliberativas da escola deverdo admitir o direito da crianca a
participacdo percebendo as contradicdes entre a representacdo ideoldgica da crianca como ser
inferior, como infans que foi e € internalizada como habitus, normatizada e instituida e o desejo
que a crianca tem de ter garantido a sua forma singular de pronunciar o mundo. Admitir, também,
esse direito ndo é querer fazer da crianga um “fervoroso militante sindicalista”, mas € garantir-lhe
os seus direitos de ser participe dos processos de construgdo coletiva do mundo. E, portanto,
romper com o modelo funcionalista, uma vez que, como situa Fernandes (1988, p. 116), “este
modelo recusa teoricamente a possibilidade de influéncia de qualquer grupo que ndo tenha nem
poder, nem prestigio, nem apoio da maioria”. Destroem-se, portanto, as relacdes coletivas de
dependéncia e arrancam-se cercas arbitrarias que demarcam terrenos dos que se consideram
donos eternos da razdo, ou seja, 0s espacos por onde a crianca trafega deve ter suas marcas, suas

impressdes: 0s vestigios de um habitante que participa com sua poténcia.



Esta compreensdo me remete a Faleiros (2002) ao discutir a atuagdo do Servigo Social
nesse processo de descolonizacdo institucional. A interacdo instituicdo/sociedade passa, entre
outras dimensdes, pela questdo do poder da linguagem, no atendimento do usuario, no seu
envolvimento e na disputa entre profissionais que se consideram dominantes pelo saber. A
linguagem burocrética, os jargBes profissionais, as expressdes discriminatorias vao
desqualificando os usuérios e colocando-os em inferioridade. Além disso, sdo intimidados pelo
saber dominante e ndo sdo ouvidos em suas queixas concretas, sendo interpretados com o0s
codigos e classificacOes estabelecidas. Situacdes tdo claramente expostas pelas criancas ao longo
deste estudo.

Contra a esta tendéncia, 0 movimento de descolonizacéo objetiva articular outra relacéo
entre instituicdo e publico. Sendo necessario quebrar barreiras nas relacfes dominantes e destituir
privilégios de grupos. Dessa forma, canais de didlogos se estabelecem. Um desses pode ser as
eleicdes para a direcdo de instituicdes e organizacgdes publicas, constituindo-se em um dispositivo
de interagdo com a comunidade e discussdo dos objetivos institucionais e das necessidades do
publico; outro, também pode ser a elaboracdo de regras pelos proprios usuarios de instituicoes
fechadas, de forma negociada como exemplifica o autor em questao. Portanto, é essa mudanca de
mecanismos decisorios, a democratizacdo real do poder, que vai permitir a descolonizagdo
institucional, possibilitando as aberturas permanentes de dialogo e novas formas de poder.

Faleiros (2002) também considera o trabalho em rede nas instituices como outra forma
de descolonizacdo institucional que pode fortalecer o protagonismo dos usuarios através do
trabalho em rede e do compartilhamento. A rede consiste na acdo democratica, tanto da tomada
de decisdo, quanto da implementagdo de acdes, fundada no compartilhamento de valores e de
propostas, sendo indispensavel negociar as diferencas e combatendo o autoritarismo. O
compartilhamento é uma construcdo em processos que se define pela expressdo de valores
comuns por parte dos envolvidos, que vai se ancorando na mobilizagdo dos atores e na discusséo
e superacdo dos conflitos. O trabalho em redes, portanto, por envolver mudanca ou deslocamento
de poder, interfere no poder existente, e alguns certamente perderdo poder ou terdo essa sensagao
ao atuar em rede e as regras do jogo sdo reconfiguradas, porém ndo deixa de ser um campo
belicoso.

A partir da delimitacdo dessas estratégias de atuacdo do Servico Social no campo

educacional, percebo que é possivel configurar uma concepcdo democratica de gestdo escolar



pautada na autonomia e no esclarecimento que possa gerar um espaco cultural e intelectual na
perspectiva de uma ética que combata o individualismo, o enclausuramento da crianca ao ser
reduzida “a pdo e agua”. A escola, desse modo, cria sua rede interna fixando a garantia de sua
continuidade e a base de um processo permanente de reconstrucdo de relacdes que garantem uma
solidariedade capaz de gerir, flexibilizar, compartilhar e construir conhecimentos para a agéo.

O compartilhamento, nesses moldes, possibilita a gestdo da escola constituir-se em rede
interna e abrir espagos para que a crianga possa participar da abertura de canais de comunicacdo
com vistas a estabelecer o dialogo entre adulto-adulto, adulto-crianca e crianga-crianca, €, assim,
desenvolver-se como sujeito. Essa dindmica em que o sujeito esta presente no processo, propicia
a incluséo subjetiva do sujeito no espaco relacional, passando entdo a existir nesse universo com
a sua linguajem, com a sua forma de ver o mundo. Dessa maneira, o didlogo pressupde a
intercomunicacao e o interesse comum.

As estratégias do Servico Social, propostas para o ambito educacional, apontam
mecanismos para que a escola publica - em uma perspectiva interdisciplinar e com a soma de
esforcos de todos os profissionais envolvidos com a escola - crie as condi¢cdes necessarias para
que adultos e criancas construam suas formas de autonomia. Nesse sentido, é de suma
importancia nesta iniciativa uma concepcao de totalidade apreendida nas historias de vida, pois
estas revelam a questdo social brasileira no que de mais cruel e barbaro emerge das desigualdades
sociais e do autoritarismo. A apreensdo dessa totalidade abre canais de comunicacdo entre os
sujeitos com possibilidade de elaboracdo de uma metodologia criativa, capaz de garantir o direito
de expressdo e de opinido de todos - desejo de Vinicius! Assim, cada um escreve a sua biografia
com lutas, as vezes ganhando, as vezes perdendo, porém o adulto precisa deixar de ganhar
sempre.

A escola se apresenta assim como lugar de luta, onde os sujeitos envolvidos neste espaco
se posicionam nos diferentes blocos. Comparecem neste espago com suas trajetorias de vida - que
por sua vez estdo submersas nas estruturas dessa sociedade - e com seus capitais, definidores de
um lugar e de uma posicao politica frente a sociedade, a educacdo, a crianca e a infancia. Da
mesma forma os Assistentes Sociais também ao inserirem-se nesses espacos se apresentam com
suas historias de vida, suas posigdes politicas e representagdes. Por isso, ndo se trata de
culpabilizar ou defender pessoas, pois como atentam Souza e Pereira (2006, p. 09): “O dialogo do

adulto com a crianga depende, num certo sentido, do didlogo do adulto com o seu passado, com a



sua infancia”, com a historia da humanidade e ainda acrescentam: “O modo COmMO NOS
relacionamos com a infancia ¢ reveladora das formas de controle da histéria”.

Desse modo, as minhas conjecturas compartilhadas com meus colegas de profissao de
que o diretor escolar morador do bairro da escola onde trabalha possibilita resultados mais
qualitativos na medida em que estd mais proximo dos seus freqlientadores, das suas dificuldades
e necessidades locais, ndo procedem e tdo pouco o fato de ser esse morador responde pelo tipo de
relacdo que a escola estabelece com as criangas.

Somente o compromisso desses profissionais com as criangas pode transforma-los em
intelectuais organicos na defesa teorica e pratica das alternativas que viabilizam o fortalecimento
do saber e do poder da infancia no cotidiano da escolar. Sendo desse modo, uma luta constante
pela construcdo de um espaco sem exploracdo e dominacéo das criangas e dos profissionais com
elas envolvidas diretamente, no caso os professores. Mudam-se assim as relacfes pessoais,
politicas e ideoldgicas e amadurece-se o confronto entre as concepgdes conservadoras,
neoconservadoras e neoliberais que ainda tecem espagos para o tecnocratismo manipulador da
participacdo ao impedir que sujeitos se desenvolvam e revelem suas capacidades de compreender
0 mundo e de agir sobre ele.

O compromisso desses profissionais favorecera a disposicdo dos meios tacitamente
exigidos, a comecar por um certo habito, para que a crianca habite o espaco da escola. E, um
desses meios, é considerar as perguntas que as criancas nos fazem e, com todas as nossas
dificuldades e limitacdes de adultos que somos, tentar respondé-las, ndo como verdades
absolutas, mas como possibilidade e passivel de contestacdo. Porém, mais do que tudo isto, vejo
neste estudo que a crianga, na sua “fragilidade” e “imaturidade”, sinaliza ao adulto verdades que
ele ndo consegue mais ouvir ou enxergar.

Um exemplo claro disso encontrei no confronto entre as falas das professoras e das
diretoras ao dizerem se desdobrar para ser mées, medicas, psicologas das criancas e a de Roni,
nove anos, ao dizer que apenas “a professora tem que ter mais autoridade com os alunos”. Roni
revela uma situacdo peculiar dos nossos tempos parceira do desenvolvimento do mundo moderno
que é a perda da autoridade e do respeito do adulto frente a crianga. O menino parece chamar
atencdo para a ineficiéncia de uma autoridade carismatica criada pela voga pragmaética de um
adulto que ndo admite que o quadro se inverteu. Hoje sdo os adultos que temem as criangas e ndo

enxergamos que estas perderam 0 respeito por nos, por isso escondemo-nos atrds do



autoritarismo caricaturizado nos papéis de méde, médica, psicdlogas e outros ao invés de
procurarmos uma via de encontro com elas — as criangas - recuperando a nossa dignidade e
libertando-as da violéncia a que estdo submetidas em todas as formas de indiferencas nos
diversos lugares.

Ante essas acepgdes, penso ser possivel reconhecer a infancia como posigéo estruturante
NoS processos sociais na cadeia geracional, por onde tanto a produgdo como a reproducéo cultural
e institucional se realizam, podendo ser vista como uma posicao, que ndo s6 produz saber sobre si
prépria, mas também, comparece fornecendo sentidos sobre 0 mundo social co-atuando com seus
parceiros e geragcOes antecedentes.

Considerando que as criangas sdo parte integrante da divisdo social do trabalho em
qualquer sociedade humana, analiso, desse modo, que este estudo exemplifica a possibilidade ora
apresentada, uma vez que me permitiu observar a participacdo da crianca no mundo do trabalho
mesmo que no interior das escolas pesquisadas esteja restrito ao escolar. Logo, o tipo de trabalho
ali desenvolvido determinard o tipo de trabalho adulto cada vez mais alienado e adaptado as
incongruéncias do modo de producdo capitalista. Nestas condicdes, criancas e adultos séo
parceiros na construcdo do mundo em que vivemos, mesmo que as primeiras estejam
historicamente invisibilizadas, silenciadas, encarceradas, seja pelas amarras de uma definicdo
social de que sdo um “passivo” nas relagdes de produgdo e, por isso, as riquezas geradas nao lhe
devem ser repassadas, seja ainda por um processo cultural de menorizacao alinhavado nas teorias
da psicologia do desenvolvimento ao produzir um arsenal tedrico-cientifico que oferece os
subsidios indispensaveis para a regulacao social e disciplinar do curso de vida.

Compartilhar decisdes com as criancas é produzir afetos, inscrever algumas marcas,
deixar alguns vestigios, alguns efeitos, as impressfes de cada um. Nessa perspectiva, portanto,
vejo que pensar a gestdo da escola como espaco dinamico e habitado, mostra a possibilidade de
uma reflexdo critica acerca do sentido preconceituoso de infancia que pode estar sendo gestado
na maioria das institui¢des publicas de ensino sustentado na idéia de “idade da incapacidade” e de
“privagdo cultural” tornando ainda mais lenta a efetivacdo dos direitos da crianga. Assim, no
lugar onde vigora o preconceito pode passar a existir um reconhecimento e mobilizagdo da
participacdo politica da crianga no espago publico decorrendo no estabelecimento de lagos

abertos e integrativos, sem que desse modo se gere a colonizagdo do mundo infantil.



Tal possibilidade traz o esclarecimento de que as criangas sempre terdo muito a nos
ensinar sobre como mudar e fazer a historia as suas maneiras: revirando as ruinas das nossas
verdades de adultos, dividindo o “altimo pedago”, reinventando a vida e vislumbrando a
esperanga. Pois, o registro do olhar infantil que aqui tentei fazer, ouvindo atentamente os relatos
de meninos e meninas, observei que falaram ndo sé do seu mundo de crianca e da sua visdo de
crianga, mas narraram também o mundo adulto, a sociedade contemporanea, o cotidiano. Assim
deram testemunho de uma capacidade de desvelar o real e de subverter a aparente ordem natural
das coisas. Penetrar nesse olhar infantil subversivo e iluminar-se com suas “lanternas magicas”
que focam seus sinais €, talvez, aprender com as criangas a desadultizar o mundo sem se deixar
infantilizar.

Em se tratando de ciéncia, de um saber que nao cessa, deixo meus “achados” em forma
provisoria e aproximativa, ou melhor, em condicdes de novas tecelagens e possibilidade de tantos
outros “achados” serem visibilizados, os quais meu olho ndo foi capaz de penetrar e minha teia
ndo capturou. Penso que muitas pistas as criangas deixaram neste estudo entre conformismos,
resisténcias e vontade de fazer um “omelete social”. E, Joca, ainda emite seus sinais ao continuar
ensinando a criancada a fazer o papagaio e acendendo, solitariamente, todos 0s anos sua fogueira

no més de junho, fazendo clareiras para garimpagens vindouras.
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