1. Introducéo

O tema desta pesquisa € a gestdo escolar democréatica. Possui como objetivos:
saber se 0s jovens estudantes de escolas publicas de ensino médio regular do Distrito
Federal participam da gestdo escolar e se estes possuem representacdo social sobre a
mesma. Parte do pressuposto hipotético de que os jovens estudantes de escolas publicas de
ensino médio regular do Distrito Federal ndo participam da gestdo escolar.

A escolha de tentar alcancar as representaces sociais dos jovens estudantes de
escolas publicas de ensino médio regular do Distrito Federal sobre a gestdo escolar
democrética e de saber se estes jovens estdo participando da gestdo escolar, foi feita tendo
em vista a importancia do trabalho da direcdo escolar e interesse da pesquisadora na area.

Segundo Lick (2006), o elevado indice de evasdo e repeténcia e baixos niveis de
rendimento, sdo devidos, em grande parte, as deficiéncias de gestdo que ocorrem por falta
de referencial, organizacdo e orientagfes adequados para nortear a atuagdo educacional com
a devida competéncia. Este trabalho € uma tentativa de ajudar os gestores educacionais a
entenderem como os jovens de suas escolas estdo classificando sua gestéo, e se estes jovens
se sentem envolvidos nos assuntos escolares; entendendo o resultado desta pesquisa, 0S
gestores podem melhorar sua atuacdo, ajudando a sanar este elevado indice de evasdo e
repeténcia e baixos niveis de rendimento.

A escolha da faixa etaria do ensino médio deu-se pelo interesse da pesquisa sobre a
juventude. Estudar os jovens € interessante porque eles sdo vitais para qualquer sociedade,
significam o futuro. Pretende-se ainda com este trabalho contribuir para estudos futuros
relacionados com representacdes sociais, gestdo escolar e juventude.

Este trabalho de conclusdo de curso esta dividido em trés capitulos. O primeiro
deles diz respeito ao arcabouco tedrico. Este primeiro capitulo é dividido em trés partes,
onde séo abordados, respectivamente, o estudo de representacfes sociais, de juventude e da
gestdo escolar democratica.

O segundo capitulo trata da metodologia de pesquisa, onde sdo explicitadas: a
técnica de pesquisa e os ambientes onde foram coletados os dados que serviram de base
para a analise deste trabalho. Neste capitulo, explica-se minuciosamente a acédo



desenvolvida no método adotado, ou seja, explica-se o tempo de realizacdo de pesquisa, a
equipe de pesquisadores, a divisdo do trabalho e a forma de tratamento dos dados.

O terceiro e Gltimo capitulo é a analise realizada acerca do objeto de estudo. Nesta
seccdo, os dados obtidos na pesquisa de campo sdo confrontados com a base teorica
abordada no arcabougo tedrico. Tem-se a finalidade de confirmar ou refutar a hipotese
formulada: os jovens estudantes de escolas publicas de ensino médio regular do Distrito
Federal ndo possuem participacdo na gestdo escolar.

A pesquisa gestdo escolar democratica e juventude: pensamento e acao teve seus
objetivos alcancados. Conseguiu-se avaliar se 0s jovens estavam participando da gestéo
escolar, além das representacdes sociais da juventude sobre a gestdo escolar democrética
terem sido capturadas. Os estudantes de escolas publicas de ensino médio regular do DF
ndo participam da gestdo escolar e possuem imagens positivas como representacdo social
sobre a gestdo de sua escola; classificam-na de competente, rigida e comprometida com a

comunidade.

2. Arcabouco teorico:
2.1. REPRESENTACOES SOCIAIS

A representacdo social € um sistema de idéias que abarca a universalidade das
coisas, a realidade; o homem olha o mundo e classifica as coisas em semelhante e diferente.
Ao classificar as coisas, atraves de suas semelhancas exteriores, ha a distingdo em género;
a0 passo que categorizar as coisas por suas diferencas, implica hierarquia.

Os homens precisam categorizar as coisas para que a comunicacdo seja possivel.
Os homens representam, classificam as coisas, reais ou ideais, em duas classes ou em dois
géneros opostos, designados geralmente por dois termos distintos como por exemplo: mal e
bem, lua e sol, frio e quente, profano e sagrado etc.

As representagdes sociais sdo construidas coletivamente, nunca individualmente,
nascem das relagdes que os individuos estabelecem entre si. Sdo reais, apesar de ndo serem
palpaveis. S8o também exteriores as consciéncias individuais, elas ndo derivam dos

individuos tomados isoladamente, mas de seu concurso.



As representagdes coletivas s&o o produto de uma imensa cooperagéo que
se estende ndo apenas no espaco, mas no tempo; para produzi-las, uma
multid&o de espiritos diversos associaram, misturaram, combinaram suas
idéias e seus sentimentos; longas séries de geracdes acumularam ai a sua
experiéncia e o seu saber. (DURKHEIM, 2008, p. 45)

Os individuos ndo possuem todas as representacdes sociais em mente, cada um de
nos possui uma determinada maneira de percebé-las; ha algumas inclusive que nos escapam
completamente, que ficam fora do nosso circulo de percepcdo cognitiva; ha outras que

percebemos parcialmente, somente alguns de seus aspectos.

[...] o individuo se d& conta, pelo menos obscuramente, que acima de
suas representagdes privadas existe um mundo de nogdes-tipo pelos quais
é obrigado a regular as suas idéias; entrevé todo um reino intelectual do
qual participa, mas que o supera. E uma primeira intuicdo do reino da
verdade. (DURKHEIM, 2008, p. 516).

As representacdes coletivas, também chamadas de representacdes sociais, somente
podem ser concebidas pela consciéncia, uma representacdo inconsciente é inconcebivel.
Conforme Durkheim (2007), n6s vemos somente 0 que NOSSOS preconceitos nos permitem
ver e nds ignoramos nossos preconceitos.

As representacdes sociais, que passam por inconscientes, sdo somente percebidas
de uma maneira incompleta e confusa. A consciéncia obscura € somente uma inconsciéncia
parcial pois os limites da consciéncia ndo sdo as da atividade psiquica. “(...) pode ser que se
prefira associar esses fendmenos inconscientes a centros de consciéncia secundarios,
disseminados no organismo e ignorados do centro principal, ainda que normalmente
subordinados a ele.” (DURKHEIM, 2007, p. 31).

Representacdo consciente € quando ha a existéncia de um pensamento sobre algo
mas nao se tém clareza do mesmo; pensa-se sobre, mas nao se sabe 0 porqué e nem de onde
surgiu. Tomemos como exemplo a representacdo do papel da mulher na sociedade, perante
0 pensamento machista. O homem machista acredita, pensa, que a mulher foi feita para
ficar em casa cuidando dos filhos, lavando, arrumando a casa e cozinhando. Esse

pensamento de fato esta na cabeca do homem machista, ele pensa, mas ndo tem clareza de



que esse seu pensamento é na verdade uma representacdo, que surgiu antes mesmo dele
nascer. Portanto, uma representacéo coletiva é consciente, mas ndo € clara para o individuo.

Para entender o qudo importante sdo as representacdes sociais € indispensavel que
se compreenda a forca que a sociedade impde a todos os individuos. As forcas que 0s
homens acreditam que advém de fora de si mesmos: as forcas morais. De acordo com
Durkheim (2008), a pressdo social é exercida por vias mentais, esta induz ao homem
comum a idéia de que esta pressao social existe fora dele, e que ele depende desta forca.

A idéia de forca vem de nossa experiéncia interior, as forcas que podemos atingir
diretamente sdo as morais. Entretanto, estas forcas devem ser também impessoais, ja que a
nogdo de poder impessoal constituiu-se primeiro. As Unicas que satisfazem a essa dupla
condicdo sdo as forcas que emanam da vida em comum: as forcas coletivas. “Com efeito,
por um lado, elas sdo inteiramente fisicas; sdo constituidas exclusivamente de idéias e de
sentimentos objetivados. Mas, por outro lado, sdo impessoais por definicdo, ja que sdo
produto de uma cooperacgdo.” (DURKHEIM, 2008, p. 436-437).

A sociedade alimenta nos individuos a sensacdo de continua dependéncia. Isto se da
porque as maneiras de agir da sociedade sdo elaboradas em comum, portanto o que €
pensado por cada intelecto particular ecoa em todos o0s outros e vice-versa. AS
representac@es sociais, que exprimem as maneiras de agir da sociedade em cada individuo,
tém intensidade que os estados de consciéncia puramente privados ndo poderiam atingir ja
que estas sdo elaboradas pelo conjunto das representac@es individuais.

Portanto, quando uma coisa é objeto de estado da opinido, a representacdo
individual desta traz a marca da construgdo social. De acordo com Durkheim, a opinido
tende a rejeitar as representagdes que a contradizem, mantém-nas a distancia e exige o0s atos

que a realizam; isto ocorre pela irradiacdo de energia mental embutida na propria opiniao.

Ela tem eficacia que lhe vem unicamente das suas propriedades
psiquicas, e é precisamente por esse sinal que se reconhece a autoridade
moral. A opinido, coisa social de primeira ordem, é, portanto, fonte de
autoridade e podemos até nos perguntar se toda a autoridade ndo se
origina da opinido. (DURKHEIM, 2008, p. 262)



Ha diferenca entre representacdo individual e social, as representacGes individuais
se conceituam através das sensacOes, percepcdes ou imagens, portanto, encontram-se em
fluxo perpétuo, mudam a todo instante, seja porque a coisa percebida mudou ou porque nos
homens mudamos, ou seja, as experiéncias nunca sdo as mesmas. As representacoes
sociais, ao contrario, estdo como que fora do tempo e do devir; ndo se movem por si
mesmas, por evolugdo interna e espontanea, ao contrario, resistem & mudanca, ndo se
transformam facilmente porque séo construc@es sociais; se mudam, nao é porque faca parte
da sua natureza mudar; € porque descobrimos na referida representacdo alguma
imperfeicdo; é porque precisa ser retificada.

Apesar de resistentes @ mudanga, as representacGes sociais sdo continuamente
submetidas a verificacdo: ““[...] uma representacéo coletiva é necessariamente submetida a
verificacdo indefinidamente repetida: os homens que aderem a ela verificam-na pela sua
propria experiéncia.” (DURKHEIM, 2008, p. 516). Portanto, a Gnica maneira de renovar
as representagdes sociais é retempera-las na prépria fonte, ou seja, nos grupos reunidos.
Segundo Durkheim, elas renascem porque se véem nas mesmas condices em que
nasceram primitivamente.

Dessa maneira, fica claro que as representagdes coletivas sdo mais estaveis que as
representacfes individuais. As representagfes sociais acrescentam aquilo que a nossa
experiéncia pessoal pode nos ensinar tudo o que a coletividade acumulou de sabedoria e de
ciéncia no decorrer dos séculos.

As representacdes sociais s&o como uma rede de ideias, metaforas e imagens que
séo interligadas livremente em maior ou menor intengdo, tratando o pensamento como um
ambiente, como uma atmosfera social e cultural podendo distinguir as qualidades e
complexos como se fossem caracteristicas fisicas; assim modificamos particularmente
nosso ambiente descartando imagens e acrescentando novas.

A finalidade de todas as representacdes é tornar familiar algo ndo-familiar. “De fato,
representacdo é, fundamentalmente, um sistema de classificacdo e de denotacdo, de
alocacao de categorias e nomes.” (MOSCOVICI, 2007, p. 62).

Ao entrar em contato com 0 ndo-familiar, a mente do individuo tenta classificar o

ndo-conhecido a partir das imagens familiares, isto funciona, de acordo com Durkheim, da



seguinte maneira: as imagens semelhantes atraem-se e as imagens opostas repelem-se, e é
seguindo o sentimento dessas afinidades e dessas repulsfes que a mente do individuo
classifica, aqui ou ali, as coisas correspondentes. Este processo de reconhecimento e
classificacdo pode ser chamado também de categorizacao.

Para classificar, os individuos utilizam-se do pensamento: “Pensar é, com efeito,
ordenar nossas idéias; é, por conseguinte, classificar. [...] classificar € nomear; porque
uma idéia geral sé tem existéncia e realidade na e pela palavra que a exprime e que faz,
por si s, a sua individualidade.” (DURKHEIM, 2008, p. 111). O proprio Moscovici

define uma representacédo social como:

Um sistema de valores, idéias e praticas, com uma dupla funcéo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitara as pessoas orientar-se em seu
mundo material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar
que a comunicagdo seja possivel entre os membros de uma comunidade,
fornecendo-lhes um codigo para nomear e classificar, sem ambiglidade,
0s varios aspectos de seu mundo e da sua historia individual e social.
(MOSCOVICI, 2007, p. 21).

Ou seja, as representacdes sociais tornam a comunicacdo possivel, mas também é
verdade que sem comunicacdo nao haveria representacdo social, pois todas as interacGes
humanas pressupdem representacdes. As representacdes sociais estruturam o real da mesma
maneira que o tornam compreensivel. Portanto, ndo se pode opor o real as representacdes
sociais, nem estas ao real.

N&o ha como julgar uma representacdo social como boa ou ruim, nem alegar que
uma é melhor ou pior que a outra. Podemos considerar as representacdes sociais como
meios de re-criar a realidade. “[...] o carater das representa¢Bes sociais é revelado
especialmente em tempos de crise e insurreicdo, quando um grupo, ou suas imagens, esta
passando por mudancas.” (MOSCOVICI, 2007, p. 91).

As representagcbes sociais convencionalizam 0s objetos, pessoas ou
acontecimentos que encontram; convencionalizar no sentido de dar forma definitiva,
categorizar e gradualmente colocar como um modelo de determinado tipo, distinto e

partilhado por um grupo de pessoas.



Para que objetos e pessoas sejam compreendidos e decodificados, nds os forcamos
a assumir determinada forma, entrar em determinada categoria, a se tornar idéntico aos
outros, mesmo quando ndo se adequam exatamente ao modelo. ““As categorias, com efeito,
tém como funcdo dominar e envolver todos 0s outros conceitos: sdo o0s quadros
permanentes da vida mental.” (DURKHEIM, 2008, p. 519). E justamente por estarem
permanentes na vida mental dos individuos, as categorias ndo podem ser eliminadas
facilmente.
Pode-se experimentar a ndo-familiaridade quando as fronteiras e/ou as convencdes
desaparecem. Mas ndo ha como se livrar de todas as representacfes sociais, pois 0 homem
pensa por conceitos, estes sdo essencialmente sociais; se 0 homem fosse restrito a

percepcdes individuais ele ndo seria diferente de um animal.

Nenhuma mente esta livre dos efeitos de condicionamentos anteriores que
lhe sdo impostos por suas representacdes, linguagem ou cultura. Nés
pensamos através de uma linguagem; nds organizamos NOSSOS
pensamentos, de acordo com um sistema que esta condicionado, tanto por
nossas representagdes, como por nossa cultura. Nos vemos apenas o que
as convencgdes subjacentes nos permitem ver e nds permanecemos
inconscientes dessas convences. [...] Podemos, através de um esforgo,
tornar-nos conscientes do aspecto convencional da realidade e entdo
escapar de algumas exigéncias que ela impfe em nossas percepcdes e
pensamentos. Mas nds ndo podemos imaginar que podemos libertar-nos
sempre de todas as convencdes, ou que podemos eliminar todos o0s
preconceitos. (MOSCOVICI, 2007, p. 35).

As representacOes sociais sdo tambeém prescritivas, isto €, determinam com
antecipacao, impdem-se sobre n6s com uma forca irresistivel. Essa for¢a € uma combinacédo
de uma estrutura que esta presente antes mesmo que nds comecemos a pensar e de uma
tradicdo que decreta 0 que deve ser pensado, é a forca da sociedade: “Eu quero dizer que
elas sdo impostas sobre nds, transmitidas e sdo o produto de uma seqiiéncia completa de
elaboracdes e mudancgas que ocorrem no decurso do tempo e séo o resultado de sucessivas
geracdes.” (MOSCOVICI, 2007, p. 37).

Ha dois processos cognitivos que consolidam as representacdes sociais: a
ancoragem e a objetivacdo. A ancoragem € um processo psiquico que nos permite tornar

familiar e presente em nosso universo interior um objeto que estd distante e ndo familiar.



Nesse processo, 0 objeto entra em uma série de relacionamentos e de articulagdes com
outros objetos que ja se encontram nesse universo interior dos quais toma propriedades, ao
mesmo tempo em que lhes acrescenta as suas. “Esse € um processo que transforma algo
estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular de categorias e 0
compara com um paradigma de uma categoria que nos pensamos ser apropriada.”
(MOSCOVICI, 2007, p. 61)

Ancorar € tornar convencional ou tradicional, objetos pessoas ou acontecimentos
desconhecidos por nos. Cada experiéncia acrescenta novas idéias, imagens e metaforas,
colocando os elementos, objetos ou ocorréncias em categorias distintas. Somos
condicionados por nossas representacdes sociais. O processo de representar demonstrou
que determina uma ldgica processual, tornando familiares objetos desconhecidos, através
de uma via de méo dupla. “Ancorar €, pois, classificar e dar nome a alguma coisa.”
(MOSCOVICI, 2007, p. 61).

Segundo Moscovici, é impossivel classificar sem, ao mesmo tempo, dar nomes. Dar
nome € uma operacdo relacionada com uma atitude social. ““Essa nog¢éo do todo, que se
encontra na base das classificacdes que relatamos, ndo pode nos vir do individuo, que
também € apenas parte em relacdo ao todo e atinge apenas fracéo infima da realidade.”
(DURKHEIM, 2008, p. 520)

Entretanto, Moscovici atenta para o fato de que sistemas de classificacdo e de
nomeacao ndo sdo, simplesmente, meios de graduar e rotular pessoas ou objetos
considerados com entidades discretas; seu objetivo principal é facilitar a interpretacdo de
caracteristicas, a compreensdo de inten¢Ges e motivos subjacentes as a¢des das pessoas, na
realidade, formar opinides.

Quando o novo é enquadrado em categorias classificatorias pré-existentes em
nossa mente, ha a personificacdo do objeto: ele passa a se enquadrar em uma forma que
conhecemos. Ja a objetivacdo, como define Alves-Mazzotti (1994) citando Jodelet,
reabsorve o excesso de significacBes para que haja o fluxo das comunicacdes, € uma
operacgdo imaginante e estruturante, que da corpo aos esquemas conceituais.

De acordo com Jodelet, ainda citada por Alves-Mazzotti (1994), o processo de

objetivacgéo distingue trés fases: a da construcdo seletiva, a da esquematizacdo estruturante



e a da naturalizacdo. A construgdo seletiva é a etapa inicial do processo, inicia ao sujeito
apropriar-se das informagdes e saberes sobre um dado objeto.

Nessa apropriacdo, alguns elementos sdo retidos, enquanto outros séo
ignorados ou rapidamente esquecidos. As informacdes que circulam sobre
0 objeto véao sofrer uma triagem em fun¢do de condicionantes culturais
(acesso diferenciado as informac6es em decorréncia da inser¢do grupal do
sujeito) e, sobretudo, de critérios normativos (so se retém o que estd de
acordo com o sistema de valores circundante). (Jodelet apud ALVES-
MAZZOTTI, 1994, p. 66).

Na segunda fase, a da esquematizacdo, ocorre a formacdo do ndcleo figurativo. Este
é formado por uma série de imagens presentes na cognicdo humana que se associam para
ajudar no processo de classificacdo. Esta estrutura imaginante reproduz de forma visivel, a
estrutura conceitual de modo a gerar uma imagem coerente e facilmente identificavel dos
elementos que constituem o objeto da representacdo, permitindo ao sujeito apreendé-los
individualmente e em suas relacdes. ““[...] O nucleo figurativo, por sua vez, permite
concretizar, coordenando-os, cada um dos elementos, 0s quais se tornam °‘seres da
natureza’.” (Jodelet, apud ALVES-MAZZOTTI, 1994, p. 66), da qual decorre a terceira
fase: a naturalizacéo.

A objetivacdo de cada individuo depende de sua atmosfera psicoldgica, onde as
pessoas, de maneira espontanea, entendem um novo evento ou objeto, que era
desconhecido, com interpretacdes diferenciadas. A representacdo iguala toda imagem a
uma idéia e toda idéia a uma imagem, € uma estrutura dinamica. ““Quando, pois, a imagem
ligada a palavra ou a idéia se torna separada e é deixada solta em uma sociedade, ela é
aceita como uma realidade, uma realidade convencional, clara, mas de qualquer modo
uma realidade.” (MOSCOVICI, 2007, p. 73). Na objetivacdo, as palavras ndo apenas
representam coisas, mas as criam e as investem com suas proprias caracteristicas.

O trabalho de objetivacdo, de algum modo, coincide com a estruturacao tematica.
Ao tornar algo tematico, importante a sua consciéncia, os individuos o transformam ao
mesmo tempo em um objeto para eles préprios ou, mais precisamente, em um objeto
pertencente a uma realidade escolhida entre todas as outras realidades possiveis e

anteriores. “Mas ndo podemos dizer que todo objeto que chama nossa atencdo, ou que €
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percebido por nos, €, com isso, objetivado. Apenas aqueles que sdo 0 ‘centro’, por assim
dizer, de nosso campo de consciéncia se tornam o tema de nossa representacdo e sao
objetivados [...]”” (MOSCOVICI, 2007, p. 225).

As representacdes sociais ocupam um lugar na sociedade que € determinado pela
distincdo entre os universos consensual e reificado. O universo consensual é aquele que se
constitui principalmente na conversagdo informal, na vida cotidiana: o grupo é assumido
como sendo composto por pessoas iguais e livres, cada um com a possibilidade de falar em
nome do grupo, sem hierarquias e autoridade. J& o universo reificado cristaliza-se no
espaco institucional, com seus canones de linguagem e sua hierarquia interna, a
organizacdo é um sistema de diferentes papéis e classes, cujos membros sdo desiguais.

As representacgdes sociais constroem-se mais freqiientemente na esfera consensual.
A tensdo entre o familiar e o ndo-familiar esta sempre estabelecida em nosso cotidiano, em
favor da familiaridade. Para Moscovici (2007), no pensamento social, a conclusdo tem
prioridade sobre a premissa. Ja o universo reificado caminha pelo lado oposto; da premissa
para a conclusdo. Isto ocorre porque o objetivo da ciéncia é de tornar o familiar ndo-
familiar. Ainda assim, as representagcfes sociais ndo sdo estaticas, migram de um universo

para o outro:

As mudangas e transformacgfes tém lugar constantemente em ambas as
direcOes, as representagcdes se comunicam entre si, elas se combinam e se
separam, introduzem uma quantidade de novos termos e novas praticas no
uso cotidiano e ‘esponténeo’. Na verdade, as representacfes sociais
diariamente e ‘espontaneamente’ se tornam senso comum, enquanto
representacbes do senso comum se transformam em representacOes
cientificas e autbnomas. (MOSCOVICI, 2007, p. 200).

No que tange a operacionalizacdo dos processos de representagdes sociais, €
importante destacar que o processo mental que coloca o incomum em um contexto familiar
ocorre por meio da livre-associagdo que o senso comum elabora. Moscovici (2007) alerta
que todos nos vemos estas representacdes sociais se construindo diante de nossos olhos,
nos meios de comunicacdo de massa, nos lugares publicos, através do processo de

comunicacdo que nunca acontece sem alguma transformacéo.
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As representacBes sociais sdo essenciais para a vida coletiva, entretanto, é preciso

que se tenha consciéncia que estas possuem um “qué” de delirio. De acordo com Durkheim,

talvez ndo exista representacdo coletiva que nao seja delirante em certo sentido. Delirante

porque ao ser representado, 0 objeto representado, muda em sua esséncia, nenhum homem

é capaz de representar algo tal como este o é em realidade.

[...] em certo sentido, a nossa representacdo do mundo exterior também
ndo é mais que uma rede de alucinagdes, porque os odores, 0s sabores, as
cores que aplicamos aos corpos ndo sdo parte deles, ou, pelo menos, nao
como nos os percebemos. Entretanto, nossas sensacgdes [...] exprimem, a
sua maneira, as propriedades ou de particulas materiais ou de
movimentos do éter que tém a sua origem nos corpos que percebemos
como olorosos, saborosos ou coloridos. Mas as representagdes coletivas
atribuem muitas vezes as coisas as quais se referem propriedades que ai
ndo existem sob nenhuma forma e em nenhum grau.” (DURKHEIM,
2008, p. 284)

Moscovici (2007) afirma que as representacfes sociais emergem, nao apenas como

um modo de compreender um objeto particular, mas também como uma forma em que o

sujeito (individuo, grupo ou sociedade) adquire uma capacidade de defini¢cdo, uma funcéo

de identidade. Dessa maneira, utilizar-se-4& 0 conceito de representacfes sociais para

conseguir captar as representacdes sociais que 0s jovens de ensino medio de escolas publica

regulares do DF tém sobre a gestdo escolar. As representagdes tém por fungéo:

2.2. JUVENTUDE

[...] despertar e manter em nds ndo sdo meras imagens, que nhao
correspondem a nada na realidade, que evocamos sem nenhuma
finalidade, apenas pela satisfacdo de vé-las aparecerem e se combinarem
sob 0s nossos olhos. Séo tdo necessarias ao bom funcionamento da nossa
vida moral quanto os alimentos para a manutengdo da nossa vida fisica;
porque é por elas que o grupo se afirma e se mantém, e sabemos a que
ponto ele é indispensavel ao individuo.(DURKHEIM, 2008, p. 455).

2.2.1. Histérico

Nado existe uma juventude Unica, e sim varias juventudes, que variam com o

género, a classe social e o tempo. As juventudes possuem suas particularidades, para
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especifica-las falar-se-a de histdrias da juventude e ndo uma Unica histéria, expostas
segundo suas relag@es sociais, contextos e momentos historicos distintos.

Na Grécia antiga, o corpo dos jovens esta no centro das preocupacdes da cidade;
entre 0s exercicios reservados aos jovens encontramos a caca e o atletismo. A caca € vista
como iniciagdo. Ela torna-se como que a conclusdo do programa educativo. Terminada
caca, 0 jovem goza de um estatuto de cidad&o integral, pode fundar uma familia e participar
da vida politica da cidade. O atletismo, mais ainda que a caca, € o sinal de uma distingcao
social, de uma idade que € a do esplendor, da perfeicao fisica.

O sistema educativo e os treinamentos coletivos deveriam garantir as qualidades
guerreiras de toda a cidade. Portanto, reforga-se a preocupacgéo com o corpo dos jovens. Por
intermédio da Paidéia, a sociedade exerce controle sobre a juventude. De acordo com Levi
e Schmitt (1996), a imagem da educacéo dos jovens (Paidéia) estava relacionada a alguma
forma de pederastia, tanto no modelo espartano como no cretense.

Ao compararmos a juvenilidade masculina e feminina na Grécia, a civilidade
implica que cada sexo tenha seu lugar na cidade, os valores masculinos sdo enaltecidos e 0s
femininos depreciados.

A juventude, no mundo romano, era vista semelhantemente a juventude grega.
Segundo Fraschetti (1996), o mundo romano mostra a juventude sendo caracterizada pela
caca, pelas brigas, pelas divisbes em grupos rivais, pelas corridas e pela nudez.

Em Roma, os jovens permaneciam submissos aos pais até mais ou menos 45 anos,
que era a idade em que a juventude terminava. Fraschetti (1996) alega que este excessivo
prolongamento da juventude pode ser devido a institui¢do tipicamente romana do patria
potestas, 0 patrio poder, onde os pais sao detentores efetivos de todos os poderes.

No caso das mulheres, em Roma, elas ndo eram definidas pela idade, como eram 0s
homens, mas sim por sua condigéo fisica ou social. A mulher esta destinada a permanecer
sob o poder do pai, dos irm&os ou do marido, sem jamais alcancar a emancipacéo plena.

Ao falarmos da juventude judaica na Europa entre os anos 1300-1800, sabe-se que a
diferenca de classe social influenciava na saida destes jovens de casa; 0s mais pobres
tendiam a sair mais cedo de casa para trabalhar enquanto os jovens de classe alta e média

demoravam um pouco mais.
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Os judeus medievais relegavam extrema importancia ao periodo de transicao entre a
infancia e a maturidade (bar mitzvd). A juventude judaica era assinalada entre os treze e
trinta anos. Ha diferenca na idade em que os jovens casavam, no geral, os judeus ricos
casavam entre 13 e 14 anos e 0s pobres deixam para casar perto dos 25 anos. De acordo
com Horowitz (1996), os mais abonados possuiam o ideal de casar cedo como meio de
evitar o pecado sexual, sobretudo no caso dos homens. Os ndo casados eram submetidos a
uma posic¢ao inferior.

Com relacdo a juventude na Idade Média ocidental, Marchello-Nizia (1996) afirma
que 0 modo de vida dos jovens neste periodo €, em geral, 0 modo de vida dos jovens do
sexo masculino e da nobreza. Muito ligada a juventude eram os estatutos da cavalaria, da
nobreza e da cortesia. A nobreza, segundo Marchello-Nizia (1996), é uma questdo de
nascimento e de parentesco, a cavalaria € uma atividade militar e judiciaria. Os dois séo
complementares e ndo sindnimos. O termo cavalaria vem ligado a um conjunto de
qualificativos como orgulho, jovem, ousado, nobre, valente, grande, forte e outros,
demonstrando a representacao social da sociedade sobre esta instituicao.

No que concerne as mulheres, espera-se cortesia, sinceridade, beleza, sensatez e
elegancia. “[...] a cortesia estd vinculada ao ideal cavaleiresco. Um dos caracteres
fundamentais do amor cortés é sua ligacdo com o valor cavaleiresco, com a coragem
guerreira.” (MARCHELLO-NIZIA, 1996, p. 173).

O emprego do termo juventude na Italia Medieval, séculos XIIl ao XV, segundo
Crouzet-Pavan (1996), é raro e escassamente tém-se referéncias gerais a uma classe etéria
assim definida. Sem precisdo nem detalhes sobre a cronologia dessa idade, a juventude é
confundida com um tempo de boa educagdo obrigatdria. A juventude é vista como a idade
da fragilidade da alma e da razdo. De acordo com a autora, a juventude inicia-se por volta
dos 21 anos e ndo possui um limite tedrico que marca seu término.

Os jovens nesse periodo sdo caracterizados pela participacdo num conjunto de
valores socioculturais, como o da integracdo socioeconémica incompleta e o vinculo com a
cavalaria. Além disso, os jovens aparecem simbolizando o vigor guerreiro da cidade,

realizando espetaculos equiestres e festejos militares.
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Com relacdo ao casamento, a idade média da unido dos jovens era em torno dos 29
anos, mas o ritual amoroso move-se em outra esfera que nao a do casamento. O filho vive
em situacdo de dependéncia no que concerne ao mundo dos negocios enquanto o pai esta
vivo. A juventude é entdo confundida com o tempo de um consumo desregrado e
descontrolado de todos os alimentos, de todos os prazeres.

Os jovens, assim como a mulher, sdo objetos de medo, ambos sdo obstaculos a paz e
a salvacdo de uma sociedade cristd. Crouzet-Pavan (1996) expde que se ha uma funcdo que
canaliza e explora o impetus dos jovens, essa fungédo € a militar.

A cultura da Idade Média ocidental tem uma concepgdo da juventude que ndo é nem
uniforme nem imovel, Pastoureau (1996) afirma que os discursos dos séculos XIV e XV
dividem-se diferentemente conforme o local. As jovens cumprem em geral funcdes
purificadoras ou profilaticas; ja& os jovens assumem um papel mais transgressivo,
especialmente o de organizar as festas e os folguedos.

Ao falar da cultura juvenil nos primérdios da era moderna, atribuia-se
habitualmente aos jovens o atrevimento e todas as correrias que perturbassem 0 s0ssego
noturno. Quanto ao limite cronologico da juventude, na sociedade dos seculos XV1 e XVII,
0 termo era usado como coletivo para todos aqueles que ainda ndo se haviam tornado
completamente responsaveis por suas proprias acoes.

Por outro lado, de acordo com Schindler (1996), alega-se que na mesma época 0
termo € utilizado em uma acepg¢éo que corresponde plenamente a moderna, concebendo a
juventude como uma fase precisa da vida, bem diferenciada tanto da infancia quanto da
maturidade.

Com a obrigatoriedade da frequéncia a escola, no inicio do século XIX, passou a
adotar-se 0 corte dos catorze anos que estabelece uma clara demarcagdo entre infancia e
juventude no momento da conclusdo dos estudos, do inicio da aprendizagem e ingresso no
mundo do trabalho.

Reforca-se nesta época que a cultura dos grupos jovens de rapazes solteiros era
caracterizada a0 maximo pela tendéncia as atividades violentas. Na base de toda essa

violéncia, Schindler (1996) analisa que havia a preocupacao de afirmar e representar o
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préprio territério, e que depois de executada a violéncia pelos jovens, estes acabavam sendo
reconhecidos pelos adultos.

[...] Juventude era um conceito profundamente ambivalente, uma situacéo
transitoria, um limiar, mais préximo da existéncia adulta que da infancia,
e que contudo ainda sabia colocar uma vez diante dos jovens o espelho da
ironia antes de tudo se tornar definitivamente sério. (SCHINDLER, 1996,
p. 309 - 311).

No que concerne aos jovens italianos nobres da era do absolutismo, estes eram
dominados pelo poder absoluto dos pais, pelo peso massacrante das politicas familiares em
relacdo aos desejos individuais, pela total impossibilidade, por parte dos interessados, de
influir nas escolhas que lhes diziam respeito.

Segundo Ago (1996), a constituicdo da familia ao longo do século XVI dava-se da
seguinte maneira: um filho ficaria responsavel pelo patriménio e os outros estavam
condenados ao celibato mais ou menos forcado. No caso feminino, as coisas ndo mudam
muito: s6 uma recebe o dote para um bom casamento, as outras permanecerao solteiras pelo
resto da vida.

As jovens que ndo se casavam iam para mosteiros, que custavam mais baratos que o
dote do casamento. Para os homens, além do casamento e dos conventos, as fileiras do
exército ou a hierarquia do ato clerical se abrem como opcéo de vida.

Os jovens pouco podiam escolher o que seria de suas vidas, desde pequenos, na
educacdo infantil, a vontade era disciplinada; “Desobedecer ao pai é pecado mortal [...]”
(AGO, 1996, p. 329). O destino das mocas da nobreza italiana, por exemplo, era decidido
antes mesmo de seu nascimento.

A diferenca de género era reiterada mais em relacdo a aparéncia e as maneiras, no
que concerne ao carater e dotes morais eram pedidos dos meninos e meninas as mesmas
coisas. Com relagdo a opcdo pelo casamento, a autora atenta para o fato de que ninguém
parecia preocupar-se com a adequacdo do carater do marido com o da esposa.

Conforme exposto, a imagem dos jovens era frequentemente relacionada com a
moralidade fragil, com o autocontrole em formagdo, com atos violentos, com badernas e

outros atos mal vistos. Portanto, para se manter, a sociedade possui mecanismos sociais de
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controle da juventude. No decorrer da histéria estes mecanismos foram exercidos pelas
seguintes instituicGes: na Grécia, por intermédio da Paideia; em Roma com o Pétrio Poder;
nas comunidades judaicas, por meio da educacdo religiosa e familiar; na Europa e Itélia
medievais, através da cavalaria e seus valores embutidos; e na Era pré-moderna
(absolutismo), com a primogenitura.

Estes estudos historicos ajudam a compreender o que € juventude e nos remetem a
imagens de diferentes juventudes de acordo com o momento histérico, 0 género e 0s

contextos sociais.

2.2.2. Conceito

Tradicionalmente, considera-se o periodo de juventude como sendo o periodo da
vida que fica entre a infancia/adolescéncia e a vida adulta. José Machado Paes (1996)
define muito bem a juventude, afirmando ser uma categoria socialmente construida,
(re)formulada em contextos sociais, econdmicos e politicos particulares, uma categoria
sujeita a modificar-se ao longo do tempo, produto de um complexo processo de construcéo

social. Neste trabalho, assume-se que a juventude é uma construgdo social e cultural,

Com efeito, ela se situa no interior das margens moveis entre a
dependéncia infantil e a autonomia da idade adulta, naquele periodo de
pura mudanca e de inquietude em que se realizam as promessas da
adolescéncia, entre a imaturidade sexual e a maturidade, entre a formagéo
e o pleno florescimento das faculdades mentais, entre a falta e a aquisicéo
de autoridade e de poder. Nesse sentido, nenhum limite fisiol6gico basta
para identificar analiticamente uma fase da vida que se pode explicar
melhor pela determinacdo cultural das sociedades humanas, segundo o
modo pelo qual tratam de identificar, de atribuir ordem e sentido a algo
que parece tipicamente transitério, vale dizer cadtico e desordenado.
(LEVI & SCHMITT, 1996, p. 8).

O primeiro critério para a definicdo do que é ser jovem é a faixa etaria. A
normalmente aceita para definir o jovem, varia entre 15 e 29 anos. Os jovens com 0s quais
trabalharemos serdo os que tem a idade variada entre 0s 15 e 19 anos, pois é a idade em que

normalmente estes estdo cursando o ensino médio.
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O segundo critério para a defini¢cdo do jovem é a condigdo que este vive, a partir de
sua realidade. A condicdo € o modo como uma sociedade constitui e atribui significado a
esse momento do ciclo da vida, que alcanca uma abrangéncia social maior, referida a uma
dimensao histdrica geracional.

O terceiro critério € a situacdo na qual o jovem se encontra, suas particularidades,
simbologias e subjetividade. A situacdo é que revela 0 modo como tal condicédo é vivida a
partir dos diversos recortes referidos as diferencas sociais — classe, género, etnia etc.

A juventude no Brasil contemporaneo, segundo Abramo (2008), é tida como um
tempo a mais de preparacdo (uma segunda socializacdo) para a complexidade das tarefas de
producéo e a sofisticacdo das relagGes sociais que a sociedade industrial trouxe. Preparagéo
feita em instituicdes especializadas (a escola), implicando a suspensao do mundo produtivo
(da permisséo de reproducéo e participacao); estas duas situacdes (ficar livre das obrigacdes
do trabalho e dedicado ao estudo numa instituicdo escolar) tornaram-se os elementos
centrais de tal condicao juvenil.

De acordo com Abramo (2008), a transicao para a vida adulta € tida, classicamente,
como finalizada quando se cumprem certos marcos: deixar a escola, comecar a trabalhar,
sair da familia de origem, casar e formar um novo lar (e ter filhos). Entretanto, é dificil
lograr a incluséo plena, pois atualmente a entrada no mundo adulto se faz cada vez mais
tarde, estendendo-se ainda mais o tempo da juventude, segundo etapas variadas e
desreguladas, sem uma linearidade padréo.

Com a etapa da juventude mais alongada, esta passa a comportar momentos
diferenciados: o da adolescéncia, como momento inicial, mais afetado pelas transformacdes
bioldgicas e suas consequiéncias psicossociais; e a juventude propriamente dita, ou como
alerta Abramo (2008), os chamados jovens adultos, denominados por outros autores, com
questdes mais centradas em torno da busca de insercao social.

Entendendo o que significa o termo juventude e tendo em vista 0s critérios
necessarios para definicdo do que é ser jovem, analisemos a juventude brasileira e sua

caracterizacéo.
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2.2.3. Juventude brasileira

Através da pesquisa Retratos da juventude brasileira: analises de uma pesquisa
nacional p6de-se caracterizar a juventude brasileira com relacdo a diversos fatores. As
variaveis contempladas para caracterizar a juventude brasileira contemporanea séo: familia;
escolaridade; educacdo e emprego; lazer; acesso aos bens culturais; condic¢des financeiras e
situacao regional.

No que concerne a independéncia da familia de origem e da formacdo de um novo
nucleo familiar, Abramo (2008) alega que a maioria dos jovens brasileiros é solteira (78%),
e muitos ainda vivem com os pais. Uma das razdes desse prolongamento se relaciona as
dificuldades financeiras para montar nova unidade doméstica. Outra explicacdo pode ser o
desejo de prolongar a condicdo juvenil, uma vez que ela pode ser vivida com maiores
dimensbes de realizagdo ainda na condicdo de dependéncia dos pais, ou de adiar a
transicdo, de modo que ela nem se configure como plano. A familia é a instituicdo em que
0s jovens mais confiam.

No que diz respeito ao nivel de escolaridade e casamento, a proporcdo de casados
cai quanto maior ¢ o nivel de escolaridade e renda familiar. Abramo (2008) apresenta como
hipdtese possivel, a de que o casamento pode ser um fator de interrupcdo dos estudos;
quanto a renda familiar, Abramo (2008) alega ser mais dificil fazer inferéncias, ndo é
possivel dizer se sdo jovens cuja familia de origem é mais pobre que se casam mais cedo,
ou se mais jovens casados estdo situados nesta faixa de renda porque a sua nova unidade
familiar conta com uma renda mais baixa; ou, ainda, se ocorrem uma combinacdo destes
dois fatores.

Educacdo e emprego aparecem praticamente empatados no topo da lista dos
assuntos que mais interessam aos jovens brasileiros, entretanto, 0 emprego preocupa mais
que a educacao, pois esta Ultima parece um campo assegurado, enquanto o trabalho aparece
como ponto critico para os jovens. Em terceiro lugar vem cultura e lazer, seguido de
esportes, relacbes amorosas, familia, salde, seguranca, violéncia e outros.

Os jovens brasileiros, de modo geral, gostam de discutir com os pais sobre assuntos

da conduta e do futuro pessoal, ja com os amigos, estes preferem assuntos que envolvam
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prazer. Em ambos os ambientes, os jovens sentem vontade de conversar sobre drogas e
violéncia.

No que se refere ao lazer, Brenner et al (2008) afirmam que é principalmente nos
tempos livres e nos lazeres que 0s jovens constroem suas proprias normas e expressoes
culturais, ritos, simbologias e modos de ser que os diferenciam do denominado mundo
adulto. No espaco-tempo do lazer, os jovens consolidam relacionamentos, consomem e
(re)significam produtos culturais, geram fruicdo, sentidos estéticos e processos de
identificacdo cultural. A esfera cultural e do lazer é espaco produtor de sociabilidade. Nos
espacos de lazer, os jovens podem encontrar as possibilidades e experimentacdo de sua
individualidade e das mdltiplas identidades necessarias ao convivio cidaddo nas suas varias
esferas de insercéo social.

Abramo e Branco (2008) afirmam que tém mais acesso aos bens culturais no Brasil
os jovens dos grandes centros urbanos, das regides Sudeste e Sul do pais e, ainda, aqueles
gue apresentam maior escolaridade e renda.

Tratando-se das condi¢des financeiras dos jovens, as taxas de desemprego entre 0s
jovens de 16 a 24 anos esta no topo da escala, e na maioria das vezes, para 0s jovens que
possuem ocupacdo, esta é de baixa qualidade, ostenta vinculo precario e de menor
remuneracao, situado na camada inferior do setor informal.

Lassance (2008) aborda o jovem brasileiro sob o panorama regional. Na regido Norte,
encontra-se a segunda maior taxa do pais de jovens com a menor remuneragdo (ganham até,
no maximo, meio salario minimo), sdo 56,4%. Cerca de 23,19% dos jovens de 15 a 19 anos
estdo matriculados no ensino médio. Mas o que mais destoa em relag&o ao resto do Brasil,
segundo Lassance, é a presenga muito pequena do ensino privado. Apenas 1,65% dos
jovens nortistas freqiientam o ensino médio privado. Com relacdo a politica, os jovens,
majoritariamente, votam quando séo obrigados a fazé-los e se abstém fortemente quando o
voto é facultativo.

Na regido Nordeste encontra-se a pior taxa de remuneracdo dos jovens de todo o pais.
Aqueles que ganham até meio salario minimo sédo 94,1% dos jovens. Com relacdo as
matriculas no ensino médio, 21,2% dos jovens de 15 a 19 anos estdo matriculados. O

ensino estadual absorve 16,9% dos jovens com suas matriculas. O ensino publico
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municipal, embora ndo tenha sequer a obrigacdo constitucional neste &mbito, participa com
1,3%. Os jovens no Nordeste, segundo o autor, sdo os de maior participacéo eleitoral aos 16
anos (3,48%). Os de 17 anos correspondem a 7,66% dos votantes na faixa de 16 a 18 anos,
sendo esta a maior proporcao nacional.

O Sudeste tem a menor propor¢do de jovens com remuneracdo até meio salério
minimo: 24,6%. A presenca dos jovens de 15 a 19 anos no ensino médio é a maior do pais
(28,3%). O sistema publico estadual responde por cerca de 84% das matriculas. Com
relacdo a participacdo eleitoral, os jovens desta regido tém a menor participacdo aos 16
anos (1,55%). Aos 17, participam em 5% apenas do total de votantes. Sdo os jovens de 18
anos que respondem por 93% do voto jovem nesta faixa.

No Sul, aproximadamente 28,5% dos jovens recebem até meio salario minimo. A
presenca dos jovens de 15 a 19 anos no ensino médio € de 25,66%. A cobertura estadual
alcanca 22% dos jovens desta idade. O sistema publico estadual detém 85,77% das
matriculas. Com relacdo a participacdo eleitoral, menos de 3% dos jovens de 16 anos
votaram em 2002. Com 17 anos, sdo apenas 7% dos eleitores. Aos 18, sdo cerca de 90%
dos votantes.

O Centro-Oeste tem a taxa de 32,8% de jovens que recebem até meio salario minimo.
25,64% dos jovens de 15 a 19 anos estdo matriculados no ensino médio. O sistema publico
estadual atende 85,6% das matriculas. 3,3% dos jovens votantes em 2002 tinham 16 anos.
Por volta de 7,3% tinham 17. Os de 18 anos mais uma vez responderam pela maioria, 89,%.

Lassance (2008) discorre também sobre o que hd de comum entre 0s jovens
brasileiros; em primeiro lugar, aponta-se para a sexualidade em propor¢Ges muito proximas
em todo o pais. Um traco da moderna condicdo juvenil é a possibilidade da vivéncia de
uma sexualidade ativa, dissociada da funcdo reprodutiva.

O inicio da vida sexual ativa dos jovens, segundo Calazans (2008), tem a idade média
de 15,5 anos. Os jovens do sexo masculino costumam iniciar sua vida sexual antes das
jovens mulheres (idade média de 14,1 anos para 0s meninos ante 16,2 anos para as
meninas). Entre os jovens que cursaram até a 42 série do ensino fundamental a idade média
de iniciacdo foi de 14,8 anos enguanto entre os jovens que chegaram ao ensino superior

temos uma média de 16,4 anos.
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A salde fisica é outro ponto em comum entre 0s jovens, assim como a expectativa
do jovem brasileiro de que a vida pessoal va melhorar. Nacionalmente, os jovens
encontram-se também muito satisfeitos com a familia e a visdo de que ser jovem é conviver
com riscos também é um ponto que aproxima todos os jovens.

Com relacdo a politica, o autor defende que os jovens nacionalmente consideram
muito pouco a op¢do de mudar a politica brasileira. A visdo do jovem brasileiro da politica
é de absoluto desencanto e frustracdo. Em geral, conclui o autor, 0s jovens sdo pessimistas
em relacdo ao mundo, mais otimistas em relacdo ao Brasil e superotimistas em relacao a si

proprios.

Fica claro que podemos falar, sem sombra de ddvida, da existéncia de um
jovem brasileiro. N&o se suponha dai que eles sejam iguais em todo o
pais, pois é notdrio o quanto ha matizes em seu perfil e sua condicéo, por
mais que eles sejam aproximados. (..) Concluimos que h& certa
proximidade no perfil demografico e em aspectos cruciais da condi¢do do
jovem. H& muita proximidade também em sua auto-imagem.
(LASSANCE, 2008, p. 84).

Para distinguir o jovem urbano do rural, Carneiro (2008) alega que ha a idéia de
certa arbitrariedade de classificacdo em rural e urbano. O rural é delimitado pela negacéo
do urbano — universo amplo e diversificado que abrange &reas correspondentes as cidades
(sedes municipais), vilas (sedes distritais) ou areas urbanas isoladas. O jovem do campo
normalmente inicia sua vida de trabalho mais cedo que o jovem urbano. O jovem campestre
inicia a atividade para sua sobrevivéncia geralmente aos 15 anos, as vezes assumindo o
papel de chefe de familia, casado, com filhos e sem estudar.

Na relagéo entre trabalho e educacdo, Carneiro (2008) afirma que a importancia
atribuida pela populacdo jovem rural e por seus pais a educagdo como meio de acesso a
uma ocupacdo bem-remunerada e menos penosa que a agricultura é muito freqlente,
mesmo entre os que se consideram bem-sucedidos na atividade agricola, sdo poucos os que
desejam que os filhos déem continuidade a lavoura familiar. Mas os estimulos oferecidos
aos jovens ndo sdo iguais, dependendo dos costumes locais que regulam a escolha do
sucessor do chefe da unidade de producdo agricola, um filho pode ser levado a permanecer

na agricultura enquanto outros sao estimulados a se engajar em outra atividade.
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Em geral, as mogas sdo mais motivadas a migrar para a cidade. Isso decorre néo
apenas da auséncia de uma posi¢do socialmente reconhecida e valorizada da mulher dentro
do estabelecimento familiar agricola, como também do melhor nivel educacional delas em
relacdo aos rapazes.

Deixando de lado o perfil rural, no que tange a religiosidade, Novaes (2008) afirma
que, de acordo com o censo de 2000, houve uma diminuicdo percentual de jovens catolicos,
um crescimento de evangelicos, e aumento dos “sem religido”. Trés anos depois deste
censo, a pesquisa do Projeto Juventude confirmou as tendéncias: 65% dos jovens eram
catdlicos, 22% evangélicos (15% pentecostais e 5% ndo-pentecostais); 11% sem religido.
Separando por regido, 0s jovens estdo assim distribuidos: o catolicismo predomina nas
regibes Nordeste e Sul; os evangélicos no Norte/Centro-Oeste e no Sudeste; os espiritas
kardecistas e os adeptos das religides afro-brasileiras estdo mais no Sudeste; Os que
acreditam em Deus mas ndo tem religido estdo em todas as regides, com destaque na regido
Sudeste.

No que tange a adesdo a democracia, Krischke (2008) alega que gquanto maior a
escolaridade e renda familiar, maior é a op¢do pela democracia. Comparando jovens
urbanos com os do campo, ha menor adesdo dos jovens da cidade; isto se da, segundo o
autor, devido a violéncia urbana, que afeta a adesdo a democracia e a vigéncia dos seus
valores, sem contar com a exposi¢do aos meios de comunicacdo de massa.

Venturi e Bocakany (2008) afirmam que se pode perceber que os jovens atuais
filiam-se menos aos sindicatos do que a geracdo dos anos de 1970, o que se explica pelo
alto desemprego e pela precarizagdo das relagdes de trabalho que atingem a populacéo
jovem.

Por intermédio destes dados e de outros abordados na pesquisa citada, pode-se
tracar um perfil da juventude brasileira atual. Esta vive no seio familiar de origem,
contando com sua estrutura material e afetiva. Tem baixa participacéo eleitoral no que se
refere ao voto facultativo; a maioria estuda no sistema publico de ensino; ndo tem clareza
do que ¢ cidadania; tem baixa renda (normalmente de meio a dois salarios minimos); tem o
trabalho como referéncia; tem a convicgdo de que pode mudar o mundo; é satisfeita com a

condigdo de ser jovem, ou seja, satisfeita com a sexualidade, com a familia, a satde fisica e
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a vida pessoal; o que difere sdo as expectativas de futuro que dependem da correlagdo com
renda e com escolaridade.

No entanto, o exposto acima é somente um perfil; € preciso que se tenha consciéncia
gue em algumas sociedades os rituais de passagem para a vida adulta sdo bem delimitados e
configurados em ritos sociais. Carrano (2010) aponta que em nossas sociedades urbanas, as
fronteiras encontram-se cada vez mais borradas e as passagens de época nao possuem
marcadores precisos. Algumas dimensdes marcavam o fim da juventude e a entrada no
mundo adulto: terminar os estudos, conseguir trabalho, sair da casa dos pais, constituir
moradia e familia, casar e ter filhos.

O autor afirma que estas sdo estagdes de uma trajetdria societaria linear que nao
pode mais servir para caracterizar a transicdo da juventude atual para a vida adulta. A perda
da linearidade neste processo pode ser apontada como uma das marcas da vivéncia da
juventude na sociedade contemporanea. Assim, é preciso ter em conta as muitas maneiras
de ser jovem hoje; com relacdo a vivéncia da transi¢do para a vida adulta, nem todos os
jovens vivem a sua juventude como uma situacdo de transito e preparacdo para as

responsabilidades da vida adulta.

2.3. GESTAO ESCOLAR DEMOCRATICA

Desde tempos primitivos 0s homens, reunidos em tribos, desenvolveram relacdes
que obedecem a determinadas regras. Para melhor funcionamento destas regras e relacfes
surge o ato de administrar. Com o tempo, surgiram exigéncias que foram determinantes
para o surgimento de estudos formais no campo da administracéo.

O primeiro estudo surge em 1903, desenvolvido por Taylor que estabelece
principios da administracdo cientifica: a eliminagdo de desperdicios; a racionalizagdo do
trabalho no nivel operacional com énfase nas tarefas; carater cientifico dos processos
produtivos e a eficiéncia da empresa.

Estudos relevantes foram realizados por Fayol que desenvolveu duas teorias da
administracdo: a classica (1916) e a neoclassica (1954). Estas teorias tém a organizacao
formal, os principios gerais da administracdo e as fun¢bes do administrador como

principais enfoques, com énfase na estrutura. Fayol propde a precisdo, a organizacao, o
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comando, a coordenacdo e o controle com suas fases fundamentais através da
administragdo como ciéncia.

Com énfase na estrutura, encontra-se também a teoria da burocracia de Max Weber.
Na burocracia, a organizacdo formal burocratica e a racionalidade organizacional sao
enfocadas, h4 uma estrutura de poder e autoridade onde se propfe que o trabalho s6 se
torne possivel se baseado na competéncia técnica do individuo, e os cargos, na organizagao,
baseiam-se nos principios de hierarquias e niveis de autoridades graduadas.

Com énfase nas pessoas, encontramos as teorias das relacbes humanas, a
comportamental e a do desenvolimento organizacional. As teorias das relacdes humanas
(1932) possuem como principal enfoque a organizacdo informal, a motivacéo, liderancga, a
comunicacdo e dindmica de grupo. A teoria comportamental (1957), ttm como principais
enfoques variados estilos de administracdo, teoria das decisOes e a integracdo dos objetivos
organizacionais e individuais. E a teoria do desenvolvimento organizacional (1962), com a
mudanca organizacional planejada e a abordagem de sistema aberto como enfoques
principais.

A administracdo escolar acompanhou essas teorias propostas para a administracao
em geral. Apartir da década de 90 do século XX, surge a diferenciacdo entre administracdo
escolar e gestdo. Neste trabalho opta-se pela utilizacdo do termo gestdo escolar porque se
ve 0s pressupostos da administracdo escolar como incompletos. A administracdo é pautada
em hierarquia, a visao individual é enaltecida; € um processo racional, linear e fragmentado
de organizacdo e o emprego de pessoas e recursos € realizado de forma mecanicista e
utilitarista, enquanto a concepcdo de gestdo educacional é pautada na cooperagdo, onde a

acdo coletiva é enaltecida e o processo global de organizagdo assume importancia. Assim,

Gestdo educacional corresponde ao processo de gerir a dindmica do
sistema de ensino como um todo e de coordenacdo das escolas em
especifico, afinado com as diretrizes e politicas educacionais publicas,
para a implementagdo das politicas educacionais e projetos pedagogicos
das escolas, compromissado com 0s principios da democracia e com
métodos todos que organizem e criem condi¢Bes para um ambiente
educacional autbnomo (solucBes proprias, no ambito de suas
competéncias) de participagdo e compartilhamento (tomada de decisdes
conjunta e efetivagdo de resultados), autocontrole (acompanhamento e
avaliacdo com retorno de informacdes) e transparéncia (demonstracéo
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publica de seus processos e resultados). A gestdo educacional abrange,
portanto, a articulacdo dindmica do conjunto de atuacdes como pratica
social que ocorre em uma unidade ou conjunto de unidades de trabalho,
que passa a ser o enfoque orientador da acdo organizadora e orientadora
do ensino, tanto em ambito macro (sistema) como micro (escola) e na
interacdo de ambos 0s ambitos. (LUCK, 2006, p. 111 - 112).

Segundo Luck (2008b), o conceito de gestdo assenta-se sobre a maximizagdo dos
processos sociais como forca e impeto para a promog¢édo de mudancas, e pressupde, em si, a
idéia de participacdo, isto €, do trabalho associado e cooperativo de pessoas na analise de
situagOes, na tomada de decisdo sobre seu encaminhamento e na agdo sobre elas, em
conjunto, a partir de objetivos organizacionais entendidos e abracados por todos. Parte-se
ainda*“(...) do pressuposto de que o éxito de uma organizacdo social depende da
mobilizacdo da acéo construtiva conjunta de seus componentes, pelo trabalho associado,
mediante reciprocidade que cria um ‘todo’ orientado por uma vontade coletiva.” (LUCK,
2008b, p. 21-22).

A mudanca de administracdo para gestdo € bastante significativa e caracterizada por
mudangas profundas e essenciais em seu modo de ser e de fazer. HA de se fazer uma
mudanca de visdo do conjunto todo. De acordo com Lick (2006), o conceito de gestdo
educacional abrange uma série de concepcdes, tendo como foco a interatividade social, ndo
consideradas pelo conceito de administracéo e, portanto, superando-a.

Esse conceito pressupde, ainda, a consciéncia de que a realidade dos sistemas de
ensino e das escolas pode ser mudada sempre — e somente — na medida em que seus
participantes tenham consciéncia de que sdo eles que a produzem com seu trabalho
colaborativo, e na medida em que hajam de acordo com essa consciéncia.

No entanto, apesar de superar o conceito de administragdo, assumir a concepcao de
gestdo néo significa invalidar a importancia da primeira, indica que a segunda visdo supera
as limitacOes de enfoque fragmentado, simplificado e reduzido da administracdo. A gestao

escolar supera a administracdo mas se baseia nesta, visto que:

[...] bons processos de gestdo dependem e se baseiam em processos e
cuidados de administragdo bem resolvidos. A administragdo constitui um
conceito e conjunto de agdes fundamentais para o bom funcionamento de
organizagdes, por estabelecer as condigdes estruturais basicas para o seu
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funcionamento. Dai ser incorporada pela gestdo em seu escopo, como
gestdo administrativa. (LUCK, 2006, p. 109-110)

Conforme explicitado acima, a gestdo prop6e superar limitagdes da administracao;

Luck (2006) apresenta alguns quadros que abordam diferencas entre a administracdo e

gestdo. Baseado nestes, para melhor entendimento, seguem quadros semelhantes:

Quadro 1: Diferencas entre administracio e gestao

Administracéo

Gestao

Realidade

E considerada como regular, estavel e
permanente e, portanto, previsivel.

E considerada como dindmica e em
movimento e, portanto, imprevisivel.

Crise, Ambiguidade,
contradigdes e incerteza

Consideradas como  disfungdo e,
portanto, devem ser evitadas, por
impedirem ou cercearem 0 seu
desenvolvimento.

Consideradas como elementos naturais
dos processos sociais e como
condicbes de aprendizagem,
construcdo de  conhecimento e
desenvolvimento

Mudancas

Séo realizadas através da importacdo
de modelos que deram certo em outras
organizagoes.

As experiéncias positivas em outras
organizagdes servem como referéncia a
reflexdo e busca de solugbes proprias.

Processo de Mudanca

Ocorre através de imposicdo de fora
para dentro e de cima para baixo.

Ocorre atraves da mobilizacdo do
talento e energia internos, e acordos
consensuais.

Alcance de bons
resultados e
direcionamento de

Através de objetividade e a capacidade
de manter um olhar objetivo sobre a
realidade ndo influenciado por aspectos
particulares.

Através da sinergia coletiva e a
intersubjetividade.

trabalho
Uma vez conseguidos, decorreria o | Ndo valem por si mesmos, mas pelo
sucesso das agoes. uso que deles se faz, portanto, podem
Recursos ser maximizados pela adogdo de dptica
proativa.
Considerados como sendo localizados, | S&o sistémicos, envolvendo uma série
Problemas em vista do que podem ser erradicados. | de componentes interligados.
E considerado como limitado e | E considerado como ilimitado e
Poder localizado; se repartido, é diminuido. passivel de crescimento, na medida em

que é compartilhado.

Competéncia
X
Resultados

Cabe ao administrador manter-se
objetivo, imparcial e distanciado dos
processos de produgdo, como condi¢do
para poder exercer controle e garantir
bons resultados.

Cabe ao gestor envolver-se nos
processos  sob  sua  orientagdo,
interagindo subjetivamente com 0s
demais participantes, como condigdo
para coordenar e orientar seus
processos e alcancar  melhores
resultados.

Producéo de bons

Acles e préticas que produzem bons
resultados ndo devem ser mudadas, a

A alteracdo continua de agBes e
processos €  considerada como

resultados fim de que estes continuem sendo | condicdo para o0 desenvolvimento
X obtidos. continuo; a manutencdo leva a

Manutencéo estagnacéo.
E centrada e apoiada em seu cargo. E centrada e apoiada em sua
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Autoridade

competéncia e capacidade de lideranca.

Acéo do dirigente

De comando, controle e cobranca.

De orientagdo, coordenacdo, mediacao
e acompanhamento.

Responsabilidade do
dirigente

Obtencdo e garantia de recursos
necessarios para o funcionamento
perfeito da unidade.

Sua lideranca para mobilizacdo de
processos  sociais  necessarios  a
promocao de resultados.

Orientacdo de agBes

Pelo principio da centralizacdo de
competéncia e especializacdo da
tomada de decisdes.

Pelo principio da descentralizacdo e
tomada de decisdo compartilhada e
participativa.

E definida a partir de tarefas e funcdes.

E definida a partir de objetivos e

Responsabilidade
funcional

resultados esperados com as agdes.

Sé&o realizados com foco em individuos | S&o realizados com foco em processos,

e situacBes especificas, considerados | em interacoes de diferentes
Avaliacdo e analise de | isoladamente,  visando identificar | componentes e em pessoas
acdo e desempenho problemas. coletivamente  organizadas, todos
devidamente contextualizados, visando
identificar desafios.
Importéncia E fazer mais, em carater cumulativo. E fazer melhor em carater
transformador.

Fonte: baseado em quadros de Lick (2006, p. 102-107)

Com relacdo a extrema centralizacdo que ocorre na administracdo, € importante
ressaltar que isto leva a um distanciamento que gera alguns problemas, segundo Liick
(2006): a homogeneidade de politicas e programas educacionais, que tendem a ignorar
desigualdades e diversidades entre as diferentes subunidades de acdo; a falta de
sensibilidade para necessidades reais; a proposicdo de generalizacdes; e a burocratizagéo e
hierarquizacdo de controle. Onde h& a acentuacdo da burocratizacdo, ocorre mais
intensamente a hierarquizacdo, e onde ha a hierarquizacdo extrema ndo ha a
descentralizacdo, portanto para descentralizar deve-se tentar ndo utilizar de burocracia.

Esclarecida a diferenciacdo entre administracdo e gestdo, € necessario que se
entenda que a gestdo educacional pode ocorrer de maneiras diversas. A autogestdo e a
gestdo democrética sdo duas delas.

De acordo com Guillerm e Bourdet (1976), a palavra autogestdo foi introduzida na
Franca para designar a experiéncia politico-econdmico-social da lugoslavia de Tito, em
ruptura com o stalinismo. E depois do nascimento do movimento operario que a aspiragio
autogestionaria impde-se no cendrio da historia. Segundo os autores, a autogestdo passou
de uma utopia para uma realidade inscrita no coracdo da sociedade moderna, com o

aparecimento de uma nova classe social portadora desse projeto: o proletariado.
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A autogestdo é o exato oposto da heterogestdo. A autogestdo significa gerir por si
proprio, os préprios trabalhadores gerem a empresa; ja a heterogestdo, significa a gestdo
por outro, por pessoa(s) diferente(s) do proprietéario.

Guillerm e Bourdet (1976) afirmam que comumente faz-se confusdo entre
autogestdo e participacdo, e como a participacdo é um elemento muito importante para a
gestdo democrética, é necessdrio que se entenda esta diferenca: “Participar nao é
autogerir; é simplesmente participar de uma atividade que ja existe, que tem sua prépria
estrutura e finalidade [...]” (GUILLERM & BOURDET, 1976, p. 19). A participacao
supde uma adesdo voluntaria e o sentimento de contribuir de um modo relativamente
original para uma empresa comum.

O axioma! fundamental, constitutivo da autogestdo €, meridianamente, o da
igualdade das pessoas. ““[...] uma organizacé@o que nao aliena (nem submete nem humilha)
homem algum, s6 pode repousar no principio da igualdade absoluta de todos os membros
gue a compdem e, mais ainda, sobre a liberdade inteira de cada um.” (GUILLERM &
BOURDET, 1976, p. 53).

De acordo com Guillerm e Bourdet (1976), na autogestdo, a relacdo politica do
poder precede e fundamenta a relagcdo econdmica de exploracdo. Antes de ser econdmica, a
alienacdo é politica; o poder vem antes do trabalho. Os autores ddo exemplo de como

funciona:

As oficinas da Comuna foram, quanto a isso, modelos de democracia
proletaria. Os operarios nomeavam-se seus gerentes, seus chefes de
oficina, seus chefes de equipe. Reservavam-se o direito de demiti-los se 0
rendimento ou as condi¢bes de trabalho ndo fossem satisfatorios.
Fixavam seus salarios e horarios, as condic@es de trabalho; melhor ainda,
um comité de fabrica se reunia todas as tardes para decidir o trabalho
do dia seguinte. (GUILLERM & BOURDET, 1976, p. 111)

Para que a autogestdo ocorra, é necessario que seja introduzido o principio da
autogestdo em todos os planos: no nivel das relag6es de trabalho, da educacédo, da familia,

da religido, e outras. Estas instituicdes foram citadas porque sdo as mais importantes

1 proposicdo que se admite como verdadeira porque dela se podem deduzir as proposi¢cdes de uma teoria ou de um

sistema l6gico ou matematico.
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instituicdes sociais, mas para que a autogestdo substitua a heterogestao, é preciso que haja
mudancas significativas nelas e em outras.

Ja a Gestdo democratica funciona sob principios democréaticos. Dahl (2001) afirma
que a democracia é discutida ha cerca de 2.500 anos e, apesar do tempo, isso ndo significa
que resultaram em concordancia sobre algumas das questbes fundamentais sobre a
democracia; ndo houve progressao continua desde sua invencdo; a democracia teve altos e
baixos. “O préprio fato de ter uma historia tdo comprida ironicamente contribuiu para a
confusédo e a discordancia, pois ‘democracia’ tem significados diferentes para povos
diferentes em diferentes tempos e diferentes lugares.” (DAHL, 2001, p. 13)

Dahl (2001) acredita que a democracia tenha sido inventada mais de uma vez em
mais de um local, pois esta pode ter sido inventada e reinventada de maneira autbnoma
sempre que existiram as condigfes adequadas. Cré-se que essas condi¢Oes adequadas
existiram em distintas épocas e em lugares diferentes, desenvolveram-se a partir de uma
espécie de logica da igualdade. Alega que alguma forma primitiva da democracia pode ter

surgido em tribos indigenas, mas ndo deixaram nenhum registro.

Entdo, por volta de 500 a.C., parece terem ressurgido condicGes
favoraveis em diversos lugares, e alguns pequenos grupos de pessoas
comecaram a desenvolver sistemas de governo que proporcionavam
oportunidades bastante amplas para participar em decisdes de grupo.
Pode-se dizer que a democracia primitiva foi reinventada em uma forma
mais avangada. Os avancos mais decisivos ocorreram na Europa — trés na
costa do Mediterraneo, outros na Europa do Norte. Os sistemas de
governo que permitiam a participagdo popular de um significativo
nimero de cidaddos foram estabelecidos pela primeira vez na Grécia
classica e em Roma, por volta do ano 500 a.C., em bases tdo solidas que
resistiram por séculos, com algumas mudanc¢as ocasionais. (DAHL,
2001, p. 20-21).

Segundo o autor, os estados soberanos da Grécia eram cidades-estado e a mais
famosa delas foi Atenas; foram os gregos, que de acordo com Dahl (2001), provavelmente
os atenienteses, que cunharam o termo demokratia, demos com o significado de povo e

kratos significando governar. Mais ou menos nesta mesma época, aparecia em Roma outro
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termo: “Os romanos preferiram chamar seu sistema de repuablica: res, que em latim
significa coisa ou negdécios, e publics — ou seja, a republica poderia ser interpretada como
‘a coisa publica’ ou “os negdcios do povo’.” (DAHL, 2001, p. 23). De acordo com o autor,
a republica romana durou mais tempo que a democracia ateniense e mais tempo do que
qualquer democracia moderna durou até hoje.

Democracia e republica possuem significados diferentes; James Madison, citado por
Dahl (2001), realiza tal distingdo e afirma que a democracia pura € uma sociedade com um
numero pequeno de cidadaos, que se relinem e administram o governo pessoalmente, e uma
republica, € um governo em que ha um sistema de representacdo. Esta distingdo é
importante, apesar dos termos terem sido usados como sindnimos nos Estados Unidos da
América do Norte (USA) durante o século XVIII.

Olhando para tréas [...] facilmente conseguimos ver que no inicio do
século XVIII ja haviam surgido na Europa idéias e praticas politicas que
se tornariam importantes elementos nas convicgdes e nas instituictes
democraticas posteriores. [...] Favorecida por condigdes e oportunidades
locais em muitas areas da Europa [...] a l6gica da igualdade estimulou a
criacdo de assembléias locais, em que os homens livres pudessem
participar do governo, pelo menos até certo ponto.[...] Numa area grande
demais para assembléias diretas de homens livres [...] 0 consenso exigia
representacao no corpo gue aumentava os impostos e fazia as leis. [...] a
representacdo devia ser garantida pela eleicdo [...] Essas idéias e essas
praticas politicas européias proporcionaram uma base para 0 surgimento
da democracia.” (DAHL, 2001, p. 32)

Entretanto, € necessario que se lembre que os representantes do povo, na verdade,
ndo representavam o povo todo, metade da populacdo adulta estava excluida da vida
politica (mulheres e escravos, por exemplo). Além disso, a liberdade de expressdo era

seriamente restrita, ndo havia legitimidade ou legalidade na oposicéo politica. H4 também

uma diferenga entre a democracia ideal e a real.

No espesso matagal das idéias sobre a democracia, as vezes
impenetréavel, é possivel identificar alguns critérios a que um processo
para o governo de uma associa¢do teria de corresponder, para satisfazer a
exigéncia de que todos os membros estejam igualmente capacitados a
participar nas decisdes da associacdo sobre sua politica? Acredito que
existam pelo menos cinco desses critérios [...] (DAHL, 2001, p. 94)
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Para Dahl (2001) a democracia possui alguns critérios que o0 governo de uma
associacdo tem de corresponder para satisfazer a exigéncia de que todos os membros
estejam igualmente capacitados a participar nas decisdes da associacdo sobre sua politica.
Sdo eles: Participacao efetiva (todos os membros devem ter oportunidades iguais e efetivas
para fazer conhecer suas opinides); lgualdade de voto; Entendimento esclarecido (cada
membro deve ter oportunidades iguais e efetivas de aprender sobre as politicas alternativas
importantes e suas provaveis consequéncias); Controle do programa de planejamento (0s
membros devem ter a oportunidade exclusiva para decidir como e, se preferirem, quais as
questdes que devem ser colocadas no planejamento); e Inclusdo dos adultos (todos os
adultos residentes permanentes deveriam ter o pleno direito de cidad&os).

Mesmo conhecendo os critérios de uma democracia ideal, nenhum Estado jamais
possuiu um governo que estivesse plenamente de acordo com os critérios de um processo
democrético e segundo Dahl (2001) é provavel que isso ndo aconteca. Rosenfield (1994)
confirma o sentido etimoldgico da palavra democracia: “governo do povo”, “governo da

maioria”. Remetendo-nos a antiguidade grega:

O processo de identificacdo da comunidade consigo mesma opera-se
através do comparecimento dos cidaddos na praca publica, os quais,
assim, fazem do publico a forma mediante a qual a “cidade” apresenta-se
a si pela atividade politica do conjunto da coletividade. As nogbes de
uma representacdo politica que passaria pela formagdo de um corpo
independente de politicos profissionais desvinculados dos cidaddos e de
uma “administracdo” que toma o lugar do “publico” sdo desconhecidas.
O conceito de “politica” refere-se efetivamente ao que é coletivo, ao que
é comum a todos. (ROSENFIELD, 1994, p. 12)

A sociedade contemporénea ja ndo se identifica por meio de encontros em pragas
publicas como na antiguidade grega, mas, a nocdo de cidadania pode ser melhor construida
em nossos jovens se utilizarmos acertadamente os espacos escolares. A politica, como algo
coletivo, comum a todos, pode, por exemplo, ser melhor aproveitada com a correta
utilizacdo dos grémios estudantis, dos conselhos escolares e da elaboragdo do projeto

politico pedagodgico. “O conceito de democracia sofre aqui um deslocamento que altera
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seu sentido, pois, de ‘organizacdo da polis’, ele se tornou uma forma de governo possivel
do Estado.” (ROSENFIELD, 1994, p. 14)

Rosenfield (1994) alega que a democracia pode vir a significar uma mera aparéncia
de participacéo politica, embora o seu sentido originario seja precisamente o de uma efetiva
participacdo dos individuos nos assuntos publicos. Este problema de distorcdo do
significado originario pode ser resolvido, pelo menos em parte, se trabalharmos
efetivamente a participacdo nas escolas. “A efetiva interacdo participativa, para além do
discurso, do conhecimento de como as pessoas pensam e da oportunidade de se fazerem
ouvir, pressupde a interacdo de pontos de vista, de idéias e de concepgdes.” (LUCK,
2008b, p. 41).

Segundo Luck (2008b) existem cinco formas diferentes de participacdo: a
participacdo como presenca; a participacdo como expressdo verbal e discussdo de idéias; a
participacdo como representacdo politica; a participagdo como tomada de decisdo; e a
participacdo como engajamento.

A participacdo como presenca independe da atuacdo do participante, este apenas
pertence a um grupo ou organizacao. Este tipo pode ser encontrado em salas de aula, onde o
aluno esta naquele ambiente por obrigacdo e ndo por intencdo e vontade propria. H4 uma
atuacdo passiva de inércia adotada, as pessoas fazem parte, mas ndo sdo participantes
ativos.

A participacdo como expressdo verbal e discussdo de idéias é considerada como
espaco democréatico de participacdo, entretanto, embora esta forma seja melhor do que a

que apresentamos anteriormente, ela é muitas vezes limitada:

E facil observar que ela ndo passa, com muita freqiiéncia, de simples
verbalizacdo de opinides, [...] sem Se promover 0 avango num processo
compartilhado de entendimento sobre as questdes discutidas e de tomada
de decisdo para o enfrentamento de desafios e superagdo de limitacdes,
que corresponda também ao compartilhamento de poder e de
responsabilidade por sua realizagdo. (LUCK, 2008b, p. 40)

A participacdo como representacdo politica ocorre quando se acolhe um
representante como pessoa capaz de traduzir nossas idéias, expectativas, valores e direitos,

em um contexto organizado para esse fim. Podemos encontrar esta forma de participacéo
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nos conselhos escolares, associacOes de pais e mestres, grémios estudantis ou similares,
pois estes sdo constituidos por representantes escolhidos mediante o voto.

Segundo Luck (2008b), esta forma de participacdo segue o principio de gestdo
democratica definido no artigo 14, inciso Il, da lei de diretrizes e bases da Educacéo
Nacional. Deve-se, entretanto, tomar cuidado para ndo transformar a participagdo como
representacdo politica em falsa democracia. ““[...]Jparticipar ndo significa simplesmente
delegar a alguém poderes para agir em seu nome, desresponsabilizando-se pelo apoio e
acompanhamento ao seu trabalho.” (LUCK, 2008b, p. 42). Rosenfield (1994) alerta que o
ato de simples delegacdo de poder a alguém, tende a uma desarticulacdo politica, com
cidaddos que se tornam apaticos e uma massa de manobra para grupos politicos que

disputam o controle do poder.

[...] o problema reside no modo de enfocar este processo de representagédo
politica, pois se a democracia, enquanto forma de governo, fica restringida
a vida de um parlamento afastado da vida da nacdo, legislando sobre esta
sem consultad-la, a sociedade é tomada por um processo geral de
desinteresse para com a “coisa publica”. [...] Conseqgilientemente, instaura-
se um circulo vicioso, uma vez que a apatia politica, ao dar lugar a apatia
social, termina por fortalecer-se. (ROSENFIELD, 1994, p. 82-83)

Rosenfield (1994) afirma ainda que o direito de voto, apesar de ser uma das mais
importantes conquistas operarias do século X1X, pode tornar-se um simples ritual, deixando
intacta a estrutura politica e social se ele ndo vier acompanhado de outras formas de
intervencdo politica. Portanto, no contexto escolar: a eleicdo de diretores; de representantes
para o conselho escolar; associacdo de pais e mestres; grémios estudantis e similares; por si
s0, ndo garantem uma vivéncia democratica participativa na escola, é necessario que 0s
alunos sejam estimulados a participar de assuntos publicos, articulando-os politicamente.

A participacdo como tomada de decisdo reflete a visdo de participacdo como
compartilhamento de poder, de acordo com Liick (2008b) implica compartilhar
responsabilidades por decisdes tomadas em conjunto e enfrentar desafios de promogéo de
avancos, para que a melhoria seja continua.

E a quinta e ultima forma de participacdo enumerada por Lick (2008b) é a

participacdo como engajamento:
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O engajamento representa o nivel mais pleno de participagdo. Sua pratica
envolve o estar presente, o oferecer idéias e opinibes, 0 expressar 0
pensamento, o analisar de forma interativa as situacGes, o0 tomar decisfes
sobre o0 encaminhamento de questdes, com base em analises
compartilhadas e envolver-se de forma comprometida no
encaminhamento e nas a¢des necessérias e adequadas para a efetivacao
das decisdes tomadas. Em suma, participagdo como engajamento implica
envolver-se  dinamicamente nos processos  sociais e  assumir
responsabilidade por agir com empenho, competéncia e dedicagdo visando
promover os resultados propostos e desejados.” (LUCK, 2008b, p. 47)

E importante que haja na escola o estimulo & preocupag&o com assuntos politicos da
comunidade; a escola deve conscientizar os alunos de suas responsabilidades como
cidadaos e ndo pode deixar que os alunos, por falta de conhecimento, deixem de exercer
seu poder de participacdo. ““As oportunidades de adquirir uma compreensdo esclarecida
das questdes publicas ndo sdo apenas parte da definicdo de democracia. Sdo a exigéncia
para se ter uma democracia.” (DAHL, 2001, p. 93).

Os defensores da democracia ddo lugar privilegiado a educagdo. A busca do bem-
estar material ndo pode ocupar o lugar da acdo politica, deve-se evitar que tenhamos
individuos egoistas e apaticos, sem nenhuma preocupacdo com o outro, e o melhor lugar
para formarmos cidaddos participativos € a escola.

De acordo com Rosenfield (1994), temos na democracia, a confluéncia de duas
formas de soberania que, na realidade, constituem uma s6: “[...] a soberania da maioria e
a soberania das leis. Uma insiste sobre o papel do povo na criacdo de instituicdes que
respondem aos anseios da maioria e, a outra, sobre a objetividade e a permanéncia das
instituigdes criadas.” (ROSENFIELD, 1994, p. 36)

Rosenfield (1994) defende que a democracia baseia-se num imaginario onde existe
a pluralidade dos discursos e acBes politicas, que fazem com que cada individuo possa
igualmente participar da conducao dos negdcios publicos. O mundo politico é o0 mundo das
opinides e estas tém igualmente direito de tornarem-se publicas.

Outro ponto muito interessante abordado por Rosenfield (1994): o do aprendizado
da democracia, que segundo 0 mesmo, oOcorre em microespagos sociais para

progressivamente elevar-se ao topo do Estado. Este aprendizado é importante porque um
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povo organizado, estruturado na pluralidade politica dos discursos e agBes € menos
suscetivel de adotar a forma de uma ‘massa’ informe de individuos, facilmente atraida por
demagogos ou lideres ditos populares, como nos mostraram as experiéncias nazista e

stalinista.

A grande questdo a qual se enfrenta entdo a democracia moderna é a de
que, no seu modo de funcionamento, ela permanece um governo de
minoria, na medida em que as suas leis e institui¢cfes ndo sdo efetivamente
vistas e apreciadas pela maioria dos cidaddos como expressdo do bem
comum. [...] O que se esconde nos Estados democréaticos € esta imensa
massa de individuos que ndo comparecem nos lugares publicos, que ndo
ocupam um espago politico, que ndo estdo sindicalizados e podem
inclusive ndo atribuir nenhuma importancia as elei¢des. (ROSENFIELD,
1994, p. 94)

Pode-se mudar esta realidade se houver dedicacdo em fazer da escola um espaco de
discussdo politica, o autor Dahl (2001) afirma que quanto mais cidaddos uma unidade
democrética contém, menos esses cidaddos podem participar diretamente das decisfes do
governo e mais eles tém de delegar a outros essa autoridade. Pode-se fazer da escola um
ambiente de exercicio de cidadania, onde os alunos, como cidaddos, podem participar
diretamente das decisdes da escola, sem precisar, por muitas vezes, delegar aos outros essa
autoridade.

A escola, sob gestdo democrética, possui uma ldgica orientada pelos principios
democraticos e € caracterizado pelo reconhecimento da importancia da participacdo
consciente e esclarecida das pessoas nas decisdes sobre a orientacdo, organizacdo e
planejamento de seu trabalho e articulagdo das véarias dimensdes e dos varios
desdobramentos de seu processo de implementacéo.

Na Constituicdo Federal de 1988, a preocupa¢do com a educacdo democratica esta
no Capitulo I, Secdo I, artigo 206, onde se estabelecem os principios do ensino.
Encontramos no inciso VI, pela primeira vez em uma constituicdo brasileira, a preocupagéo
com a gestdo democrética do ensino publico.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 define como
principio de gestdo democratica, em seu Artigo 14, que os sistemas de ensino definirdo as

normas da gestdo democrética do ensino publico na educacédo basica, de acordo com as suas



36

peculiaridades e conforme os principios: de participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboracdo do projeto pedagdgico da escola; e participacdo das comunidades escolar e local
em conselhos escolares ou equivalentes.

Com o Plano Nacional de Educacdo (PNE)? reforca-se o que a Constituicdo Federal
e LDB propdem. Um dos objetivos e prioridades deste Plano de 2001, era a democratizacéo
da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participacao dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagogico da escola e
a participacao das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.

A gestdo democratica possui 0 entendimento de que problemas globais demandam
acdo conjunta, que significa uma acdo participativa, que se associa a autonomia
competente. Segundo Liick (2006) esta gestdo se assenta sobre a mobilizacdo dindmica do
elemento humano, sua energia e talento, coletivamente organizado, como condi¢éo bésica e
fundamental da qualidade do ensino e da transformacdo da propria identidade das escolas,
dos sistemas de ensino e da educacdo brasileira.

A gestdo democratica deve evitar a acdo setorial, pois ela nao é adequada e
suficiente para promover avangos consistentes, sustentaveis e duradouros no ensino. Esta
gestdo possui, em vez de acdo setorial, visdo de conjunto e orientacdo estratégica de futuro,
tendo por base a mobilizagdo de pessoas atrticuladas em equipe, permite articular acdes e
estabelecer a devida mobilizacdo para maximizar resultados.

“A gestdo democratica ocorre na medida em que as praticas escolares sejam
orientadas por filosofia, valores, principios e idéias consistentes, presentes na mente e no
coracéo das pessoas, determinando o seu modo de ser e de fazer.” (LUCK, 2008a, p. 41).
Estas coisas que determinam o modo de ser e de fazer das pessoas, nada mais sdo do que
representacGes sociais, e como a representacao social de gestdo democratica ainda nao esta
consolidada, nem todos se orientam por esta filosofia, valores, principios e ideias
consistentes. A representacdo social de gestdo na verdade ainda se confunde com a de
administracéo.

Lick (2008a) afirma que para que a democratizacdo da escola seja plena é

necessario ocorrer uma verdadeira democratizagdo do sistema de ensino, envolvendo os

2 Lein® 10.172, de 9 de janeiro de 2001.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.172-2001?OpenDocument
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niveis superiores de gestao.

A gestdo democratica pressupde que a comunidade e os representantes das escolas
participem na tomada de decisao a respeito: das politicas educacionais que delineiam; dos
programas que propdem para realiza-las; e das normas e regulamentos que definem para
sua operacionalizag&o.

E para que de fato a comunidade e 0s representantes escolares participem da tomada
de decisdo, é necessario que ocorra a descentralizacdo. O inicio deste processo tem inicio
no Brasil, experimentalmente, por projetos-piloto do MEC, na década de 1970.

Mas ha de se tomar cuidado para ndo confundir descentralizagdo e desconcentragéo.
Luck (2008a) cita a definicdo de desconcentragcdo de Alvarez, 1995 e Costa 1997: “[...]
corresponde aos esforcos promovidos pelo Estado para conseguir competéncias que lhe
sao proprias para regides ou municipios, de modo que estes sejam capazes de administrar
as escolas sob sua dependéncia.” (LUCK, 2008a, p. 48).

A desconcentracdo, no sentido politico e operacional da gestdo, apresenta
limitacdes, dentre as quais se destaca o fato de que ndo provoca o compartilhamento de
poder e nem a assuncdo local de responsabilidades. Ja a descentralizagdo, segundo Luiick,
corresponde a ldgica da organizacao federativa.

A autora afirma que, atualmente, parece estar ocorrendo no Brasil, um movimento
gue nem corresponderia a descentralizacdo propriamente dita e nem a desconcentracdo. Vé-
se, muitas vezes, a intencdo de descentralizagdo, em sua origem, entretanto, em aplicacao
ndo passam de esforcos de desconcentracdo, tendo em vista o hébito arraigado de
obediéncia como forma de transferéncia de responsabilidade pessoal. “Conforme Sander
(1995: 97) propde, ‘a verdadeira descentralizacdo s6 ocorre quando o poder de decisédo
sobre o que é realmente relevante no campo pedagogico e administrativo se instala na
escola’ [...]”". (LUCK, 2008a, p. 57)

Seguindo os pensamentos de Lick (2008a), para que se va além da desconcentracdo
geografica, de mudanca de localizacdo da tomada de decisdo e orientacdo do ensino, dos
centros para as periferias, 0s movimentos de democratizacao da gestdo educacional devem
focalizar a escola e o desenvolvimento de uma cultura democrética efetiva e eficaz, liderada

por um processo de gestdo escolar orientada pela autonomia, conforme a seguir analisado.
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“A democratizacdo da escola corresponderia, portanto, na realizacdo do trabalho escolar
orientado pela realizacdo e desenvolvimento da competéncia de todos, em conjunto.”
(LUCK, 200843, p. 61).

A escola deve ter mecanismos de construcdo da autonomia da gestao escolar, e esta
autonomia ndo se resume ao financeiro, envolve a eleicdo de diretores, a formagédo de
6rgdos colegiados e também a descentralizacdo de recursos financeiros.

De acordo com Liick (2008a) a escolha do diretor escolar pela via da elei¢ao direta
teve inicio na década de 80 e, em 1998, era praticada em 17 estados brasileiros e, apesar
disso, ndo ha resultados gerais consistentes que demonstrem a efetividade desses
mecanismos na pratica de gestdo democréatica e constru¢do da autonomia da gestdo escolar.
“[...] ndo é a eleicdo em si, como evento, que democratiza, mas sim o que ela representaria,
como parte de um processo participativo global [...]” (LUCK, 2008a, p. 77).

A autonomia, quando compartilhada em todos os niveis de gestdo e fundamentada
em uma concepcdo democratica clara e solida, é efetiva. Entretanto, a abertura para a

construcdo da autonomia da gestdo escolar traz uma contradi¢do natural:

[...] abertura para a construgdo da autonomia da gestdo escolar, surge no
seu contexto uma contradicdo natural em todo processo social: de um
lado, manifesta-se na escola o desejo de ser autbnoma e, de outro, 0
receio de assumir seus prdprios destinos e responsabilidade sobre seus
atos, paralelamente ao medo de que o governo a deixe sozinha para fazé-
lo; o reconhecimento da importancia de abrir a escola para a comunidade,
em associagdo ao temor de perder controle sobre os seus processos, de
ser colocada de lado. (LUCK, 2008a, p. 86)

Portanto, autonomia implica responsabilizacdo. Ha que se responder por suas acoes.
Implica também em gestdo compartilhada. Autonomia € um processo coletivo e
participativo de compartilhamento de responsabilidades emergentes e gradualmente mais
complexas, resultantes dos estabelecimentos conjunto de decisdes.

A autonomia tem papel extremamente importante na gestdo democratica, portanto,
far-se-d40 muitas observacfes sobre a mesma. Lick (2008a) afirma que a autonomia da
gestdo escolar tem aspectos basicos. O primeiro deles é que é um processo contraditorio. E
processo porque € construido no dia-a-dia, e contraditorio porque envolve pessoas com

interesses diversos, de que resulta uma certa tensdo e até mesmo situac@es de conflito.
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A autonomia orienta-se por principios. Para orienta-la, sdo necessarios principios
sociais e institucionais com foco nos resultados educacionais. Os principios s&o:
comprometimento, competéncia, lideranca, mobilizacdo coletiva, transparéncia, Vvisdo
estratégica, visao proativa, iniciativa, criatividade.

Com a autonomia tem-se a ampliacdo do processo decisério. O decidido na escola
pode expandir-se para fora da mesma. E pelo envolvimento no processo de decisdo que as
pessoas assumem como responsabilidade propria a implementacdo de a¢cbes determinadas e
a realizacdo dos resultados pretendidos.

E também um processo de dupla mio e de interdependéncia. Ndo se constroi
autonomia da escola sendo mediante um entendimento reciproco entre dirigentes do sistema
de ensino e dirigentes escolares, e entre estes e a comunidade escolar.

No entanto, nenhuma instituicdo é 100% autbnoma. Portanto, a heteronomia
complementa a autonomia. A determinagdo externa dos destinos e linhas gerais de acéo
sempre estardo legitimamente presente na gestdo da escola, tanto publica quanto privada. E
um processo circular de articulacdo entre os ambitos macro e micro de gestdo educacional.

Autonomia corresponde a uma cultura. S6 ocorre efetivamente com a transformacao
da cultura escolar atual. Pressupde trabalho em equipe e superagdo da divisao de trabalho.
O trabalho em equipe € a alternativa viavel para a orientacdo voltada ao cumprimento de
responsabilidades. Autonomia implica ainda empoderamento. Desenvolve um sentimento

de auto-afirmacdo, de competéncia e de autoridade pela responsabilidade social assumida.

A autonomia é realizada em quatro dimensdes: a financeira, a politica, a
administrativa e a pedagdgica, sendo que nenhuma delas se basta a si
mesma para caracterizar a autonomia da gestéo escolar, uma vez que séo
interdependentes e se reforcam reciprocamente, estando umas a servigo de
outras. (LUCK, 2008a, p. 103-104)

Para ajudar na construcdo da autonomia da gestdo escolar, podemos seguir as
estratégias propostas por Lick (2008a), que envolvem: a) a organizacdo de mecanismos de
gestdo colegiada. A acdo autbnoma deve ser organizada, estimulada, orientada, monitorada
e avaliada em seus processos e resultados. b) a formagéo de parcerias. E necessario porque
a autonomia se constrdi a partir da participacdo. ¢) o desenvolvimento de espirito

comunitario e de equipe. Aqui o foco ndo deve estar somente nos resultados mas também
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no processo. d) o desenvolvimento de competéncias de autogestdo. e) o monitoramento e
avaliacdo como conseqiiéncia da autonomia da gestdo escolar, que constituem em
responsabilidade publica da gestdo democratica. Permitem estabelecer a credibilidade da
escola e da educacdo, que tanto carecem de reconhecimento publico para sua revitalizacao.
Conforme exposto anteriormente, para que a democracia de fato aconteca ha de
existir a participacdo efetiva, portanto, para que a gestdo democratica aconteca, esta

participacdo também deve estar presente.

[...] a educacdo democrética é aquela que oferece a todos que fazem parte
da organizacdo escolar a oportunidade de participacdo como condicdo néo
apenas de construir a realidade social pedagdgica, mas também e criar seu
proprio conhecimento sobre esse processo. (LUCK, 2008b, p. 58)

E de extrema importancia que se tenha claro as formas de participacdo existentess.
A participacdo que deve ser estimulada a ocorrer nas escolas é a participacdo como
engajamento, aquela que representa o nivel mais pleno da participacao.

O processo de participacdo social é orientado por valores, principios e objetivos.
Conforme a clareza destes objetivos, quanto mais claros sdo os valores e a orientacdo por
principios e compreensao de suas implicacBes quanto a acdo, a participacdo se torna mais
efetiva e competente.

Os valores orientadores da acédo participativa, segundo a autora Liick (2008b), séo:
ética, solidariedade, equidade e compromisso, dentre varios outros co-relacionados. Com
relagdo aos principios, é necessario clareza com relacdo ao fato de que a democracia e
participacdo sdo dois termos inseparaveis, mas nem sempre essa reciprocidade ocorre na
pratica educacional. A democracia ultrapassa e transcende a participacdo, de que depende,
sem nunca lhe escapar.

A participagdo, conforme Lick (2008b), possui trés dimensdes convergentes entre
si e interinfluentes: politica, pedagdgica e técnica. Mas esta separacdo € somente didatica.
A dimensdo politica implica vivéncia da democracia e substituicdo do poder ‘sobre’ pelo

poder ‘com’.

3 Conforme foi exposto ao falarmos da democracia na pagina 32 deste trabalho.
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A dimensdo pedagdgica propicia aos seus participantes a oportunidade de
desenvolver o sentido de co-responsabilidade. E a dimensdo técnica existe porque sem
competéncia técnica ndo é possivel realizar qualquer projeto pedagdgico. A dimensdo
técnica ndo é um fim em si mesma mas é fundamental por se constituir no veiculo para o
alcance de resultados.

No entanto, a participacdo possui suas limita¢@es, a burocratizagdo é uma delas, pois
guanto mais burocratizado, menor € o nivel de participacdo e envolvimento efetivo de seus
membros com relacdo a organizacdo do trabalho. Ha também o exagero da dimenséo
participativa que ocorre em detrimento de seus resultados: o democratismo.

Segundo Lick (2008b), o democratismo constitui uma forma de desequilibrio da
participacao institucional, marcada por participacGes caracterizadas pela falta de orientagédo
para resultados institucionais e sociais, assim como pelo corporativismo e individualismo,
travestidos de consciéncia critica e social: “[...] nos regimes democraticos pouco maduros
decide-se participativamente muitas questbes apenas para diluir responsabilidades,
gerando uma situacdo de desresponsabilizacdo generalizada onde ninguém se pode
imputar o fracasso.” (LUCK, 2008b, p. 87).

Deve-se, portanto, desenvolver a préatica da assuncdo de responsabilidades em
conjunto. A questdo da responsabilizacdo esta extremamente relacionada ao jogo de poder.
O exercicio do poder constitui um fenémeno cultural e presente nas interacGes que ocorrem
em qualquer organizacgéo social.

Muitas vezes, ao se falar em poder, vem-nos em mente seu carater negativo e que o
poder s6 é exercido na tomada de decisdo, entretanto, o poder pode expressar-se de forma
positiva: quando orientado pela perspectiva do bem-estar coletivo e da realizagédo de
objetivos sociais superiores a interesses individuais, e este poder é também exercido por se
por em pratica a decisdo tomada. “Escolas competentes sdo aquelas em que o poder é
disseminado coletivamente e onde se compreende as nuances, a dinamica e a dialética de
sua manifestagdo entre os pdlos individual e social, equilibrando-os.” (LUCK, 2008b, p.
106) A autora aponta trés formas de expressdo e manifestacdo do poder: o poder de

referéncia; o poder de competéncia e o contrapoder.
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O poder de referéncia é baseado na afeicdo e respeito conferidos a uma pessoa,
independentemente de seu trabalho, ele serve mais a motivos pessoais e ndo
organizacionais e educacionais. Pode ser ainda o caso daquele poder inerente a um cargo;
uma pessoa que ocupa este cargo, independente de sua competéncia e capacidade para
exercé-lo. O poder de competéncia € aquele pelo qual o profissional é reconhecido por sua
capacidade, possuindo este sujeito conhecimentos habilidades e atitudes adequados aos
propdsitos institucionais. J& o contrapoder, resulta do surgimento de uma forca oposta e
tende a ser efetivado ““[...] quando pessoas, por ndo aceitarem o poder gque sustenta a
determinagdo da acdo, decidem boicotar ou nédo levar a efeito a orientacdo apresentada,
embora tenham condicGes para fazé-lo.” (LUCK, 2008b, p. 116). No ambito escolar, o
contrapoder é percebido frequentemente atraves das reivindicacdes dos alunos, que ndo sao

ouvidos como gostariam, e muitas vezes até deveriam. O contrapoder pode:

[...] constituir-se em uma expressao de autoprotecdo dos participantes da
escola, por se verem continuamente ameacgados por decisfes tomadas fora
de seu contexto, impostas de fora para dentro, o que € uma pratica comum
nos sistemas de ensino publico brasileiro — ainda muito centralizado,
apesar dos discursos de descentralizagdo. (LUCK, 2008b, p. 113)

Diante dessas relacdes de poder, o gestor deve “[...] atuar de modo a maximizar o
desenvolvimento do poder por competéncia e a pratica dessas relagdes, tendo por objetivo
a melhoria do trabalho educacional.” (LUCK, 2008b, p. 120). Além disso, sabendo que o
poder tém duas dimensdes (individual e coletivo) deve-se ainda atentar para que uma nao se

sobreponha a outra.

3. Metodologia

A pesquisa gestdo escolar democratica e juventude: pensamento e a¢do insere-se no
projeto de pesquisa desenvolvido na graduacdo em pedagogia da Universidade de Brasilia
coordenado pela professora Dr.2 Maria Zélia Borba Rocha. Este grupo é intitulado
Representacdes sociais, Juventude e Gestdo da Educacdo (REJUGES). As pesquisas

desenvolvidas no REJUGES possuem em comum o estudo do conceito de representagdes



43

sociais, juventude e estudo de metodologia; entretanto, cada pesquisador integrante possui
um objeto de pesquisa com conceitos secundarios. O REJUGES faz parte do grupo de
Pesquisa em Educacdo e Politicas Publicas: Género, Raca/Etnia e Juventude (GERAJU).
Grupo, registrado na plataforma Lattes, que possui pesquisadores distribuidos em varios
estados brasileiros.

Para atingir aos objetivos de saber se os jovens estudantes de escolas publicas de
ensino médio regular do Distrito Federal participam da gestdo escolar e se estes possuem
representacdo social sobre a mesma, realizou-se pesquisa com estes jovens embasando-se
no método hipotético-dedutivo.

O método é a orientacdo para pesquisa. De acordo com Viegas (2007), o conceito
de método, etimologicamente significava atalho, mas na linguagem corrente passou a
significar ‘andar em busca de’. O método hipotético-dedutivo recebe este home porque
consiste na formulacéo de hipétese(s)’ que é(sdo) submetida(s) a confrontos com os fatos
verificados atraves da pesquisa. A verificacdo da(s) hipotese(s) deve ocorrer para que seja
constatada a validade da afirmativa; a(s) hipotese(s) pode(m) ou ndo ser(em) refutada(s),
isto ndo tira a validade do trabalho. Este método é também dedutivo porque parte do geral
para o particular, do principio para a consequéncia. A hip6tese adotada nesta pesquisa € a
de que os jovens estudantes de escolas publicas de ensino médio regular do Distrito Federal
ndo participam da gestdo escolar.

Quando se fala na tipologia das técnicas de levantamento de dados, Viegas (2007)
afirma que para testar uma hipdtese, o cientista busca no seu universo de pesquisa uma
resposta capaz de confirmar ou rejeitar suas suposi¢des. J& a tipologia dos ambientes de
levantamento de dados pode ser classificada em trés categorias: informal, formal ndo
estruturado e formal estruturado. Nesta pesquisa sera utilizada a categoria formal nédo
estruturado e formal estruturado.

De acordo com Viegas (2007), cria-se 0 ambiente formal ndo estruturado quando o
pesquisador organiza elementos, estabelecendo padrbes conforme a especificidade do

objeto e a finalidade da pesquisa, mas fica a espreita da resposta; o pesquisador ndo

! Hipétese é uma formulagéo realizada com intengéo de ser posteriormente verificada, constituindo uma
suposigdo admissivel. A hipdtese é uma afirmacéo.


http://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9todo_cient%C3%ADfico#cite_note-0
http://pt.wikipedia.org/wiki/M%C3%A9todo_cient%C3%ADfico#cite_note-0
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interfere nas respostas — sdo 0s casos de perguntas abertas contidas no instrumento de
pesquisa utilizado: questionario. No ambiente formal estruturado, também utilizado nesta
pesquisa, além de organizar o préprio comportamento em fungdo do objeto pesquisado, o
pesquisador organiza a resposta segundo seu interesse — sdo 0s casos de perguntas fechadas
contidas nos questionarios aplicados.

A técnica de levantamento de dados adotada nesta pesquisa foi a de aplicacdo de
questionarios estruturados mistos - com perguntas abertas e fechadas. A amostragem foi
aleatdria representativa por conglomerado. A amostra € um subconjunto da populacao.
Segundo Viegas (2007), para ser usada como instrumento de analise, deve ser selecionada
de modo que represente 0 universo com determinado grau de probabilidade. Uma amostra
diz-se representativa quando tem a mesma composicao e estrutura do universo.

O universo pesquisado sdo 0s jovens; a populacdo sdo os jovens estudantes de
escolas publicas de ensino médio regular do Distrito Federal, e a amostra consistiu de 255
jovens estudantes de escolas publicas de ensino médio regular do DF. Estes jovens foram
escolhidos aleatoriamente.

A amostragem aleatoria representativa por conglomerado consistiu na escolha das
regides administrativas com maior quantidade de alunos matriculados em escolas publicas
que ofereciam ensino médio regular no Distrito Federal, foram elas: Ceilandia, Santa
Maria, Gama, Taguatinga e Planaltina. Definidas as regides, as escolas e as turmas foram
selecionadas aleatoriamente (sorteio). Desta maneira, foi-se a trés escolas de Ceilandia,
uma em Santa Maria, duas no Gama, duas em Taguatinga e duas em Planaltina.

A representatividade desta amostra da-se porque, além de possuir a mesma
composicdo e estrutura do universo, foi calculada estatisticamente pelo professor doutor
Alan Ricardo da Silva, consultor do grupo REJUGES, bacharel em estatistica e doutor em
transportes. A pesquisa de campo foi realizada no periodo de recesso da Universidade de
Brasilia, do dia 13 de agosto de 2010 ao dia 21 de setembro do mesmo ano.

Para compreender melhor a realidade das escolas nas quais os questionarios foram
aplicados, far-se-4 uma breve descri¢do do cenario social das escolas. Todas as dez escolas
possuiam ruas asfaltadas e estavam situadas em frente a avenidas comerciais; e, com

excecdo de duas delas, nos arredores encontram-se residéncias. A maioria das escolas ficam
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localizadas em pontos de muito movimento, com fluxos de carros e onibus intensos. Com

relacdo a seguranca, somente trés escolas possuiam batalhdo escolar.

4. Gestao escolar democratica e juventude: pensamento e acao

Para realizar a andlise, esta pesquisa embasar-se-& em dados estatisticos de
freqiiéncia e percentual. Conforme dito no capitulo da metodologia, teve como amostra de
pesquisa 255 jovens estudantes de escolas publicas de ensino médio regular do Distrito
Federal. Dentre estes, 141 do sexo feminino (55,29%) e 114 masculino (44,71%).

As idades predominantes dos respondentes sdo de 16 e 17 anos (com 35,29% e
38,82%, respectivamente), 95,69% sdo solteiros, 45,49% se autoclassificam como pardos e
95,29% dizem ser heterossexuais.

No que diz respeito a quantidade de irméos, ndo ha muita diferenca percentual entre
0s que possuem 1, 2 e 3 irmdos, mas a maioria possui somente um irméo (28,24%), se
somarmos 0s percentuais de até 3 irmaos teremos 71,38% dos respondentes. A maioria dos
alunos possui a composicdo familiar biparental (59,61%), ou seja, grande parte mora com
0s pais e irmdos. Nesta categoria, consideramos a figura do padrasto ou madrasta como
sendo pais, pois entendemos que a familia, mesmo sem a figura real do pai ou mae, é
constituida em torno da figura paterna e materna, em convivéncia com os filhos ou
enteados.

Com relacdo a escolaridade dos pais, a maioria possui ensino fundamental
incompleto e ensino médio completo; encontramos 32,94% de maes com ensino médio
completo, enquanto os pais possuem 29,80%. Com ensino fundamental incompleto,
encontramos 27,84% tanto para as maes quanto para os pais. Somando os analfabetos aos
gue ndo conseguiram concluir o ensino fundamental e médio, temos 50,58% para as mées e
50,59% para os pais. Somando 0s pais que possuem graduacdo e pés-graduacao,
encontramos somente 10,59% das méaes e 8,63% dos pais, 0 que pode nos dizer muita coisa
com relagdo a expectativa de futuro dos alunos no que diz respeito aos estudos.

No que concerne a renda familiar mensal, a maioria recebe menos de quatro salarios

minimos (65,49%). 36,08% das familias dos jovens possuem mais de um e menos de dois
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salarios minimos e 29,41% recebem de dois até quatro salarios minimos. Acima de cinco
sal&rios minimos encontramos 25,10% familias de jovens.

A maioria dos jovens ndo possui filhos (98,04%). Suas religides mais adotadas sdo a
catolica 48,24% e a evangélica 34,90%. A maioria reside em casa propria (73,33%) com
trés quartos (49,02%) e sem empregadas 82,75%. Consideramos empregadas: domeéstica,
bab4, cozinheira, faxineira, jardineiro etc. Com relagdo ao transporte, a pesquisa constatou
que a familia de 41,96% dos jovens possui um carro e 33,73% ndo 0 possuli.

A maioria dos jovens ndo possui atividade remunerada (62,35%), apesar de 7,06%
ja possuir emprego e 21,18% realizar estagio remunerado. Dos que possuem atividade
remunerada, a maioria recebe até um salario minimo 95,3%.

Desta maneira, o perfil do jovem estudante respondente de nossa pesquisa €: 0
jovem de 16, 17 anos; solteiro; heterossexual; pardo; que mora com pais e irmaos (até 3);
ndo possui filhos; é catdlico; mora em casa prépria com trés quartos e sem empregadas; ndo
possui atividade remunerada; a renda mensal familiar é de até quatro salarios minimos e
possuem pais com baixa escolaridade.

Resta-nos saber 0 que este jovem acima descrito pensa sobre a gestdo de sua escola
e se este participa da gestdo escolar, gestdo esta que, em se tratando de escola publica, €
democrética e deveria possuir a participacdo dos jovens, de acordo com o Art. 206, inciso
VI da Constituicdo Federal de 1988 e com os Art. 3°, inciso VIII e Art. 14, inciso Il da
LDB.

Quando questionados sobre a opinido que tinham da direcdo da sua escola, 30,98%
a denominou competente, 14,12% acham-na indiferente, 0,39% néo respondeu, 20,78%
acham a direcdo escolar rigida, 13,33% denominam-na de sem compromisso, e 20,39% néo

possuiam opinido sobre a direcéo escolar.
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Gréfico 1: Opinido dos jovens sobre a direcdo da escola
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Dessa maneira, pode-se constatar que a maior parte dos jovens acha a gestdo de sua
escola competente ou rigida. Mas ha outro ponto que deve ser observado: parte significativa
dos jovens ndo possuia opinido sobre a direcdo escolar, isto pode ser indicio de nédo
participacdo dos jovens nos ambientes em que deveriam estar presente, como 0S grémios
estudantis e os conselhos escolares, além de fornecer indicios de que ndo ha uma
representacdo social fortemente edificada com relacdo a gestdo escolar democratica dentre
0S jovens.

Nesta anélise, a participacdo da qual se refere é a como engajamento, o nivel mais
pleno de participacdo, onde ha a assuncao de responsabilidades, ja que é a participacdo que
implica envolvimento dos alunos nos processos escolares e onde hd sua presenca nas
discussdes, nas tomadas de decisdo e onde encontramos a assunc¢éo de responsabilidade.

Ao serem perguntados como definem um bom diretor, 26,32% dos jovens
responderam que um bom diretor é aquele que discute os problemas da escola com os pais,
alunos, professores e funcionarios; 24,40% acredita ser aquele que resolve os problemas da
escola; 14,35% defende ser aquele que impde disciplina aos alunos; 13,64% acha que o
bom diretor é aquele que esta na escola todos os dias; 12,92% indicam que € aquele que é
gentil com os alunos; 5,98% alega ser bom diretor aquele que arrecada dinheiro para a
escola e 2,39% dos alunos acreditam que é aquele que deixa os alunos fazerem o que

quiserem.



48

Gréfico 2: Representacdo dos jovens sobre ‘Bom Diretor’
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Para responderem a este questionamento, os alunos tinham a opc¢ao de marcar mais
de uma opcdo caso achassem necessario, obteve-se entdo 418 marcagdes, a maioria marcou
mais de uma opgé&o.

Portanto, as duas definicdes mais marcadas foram a de que um bom diretor é aquele
que discute os problemas da escola com pais, alunos, professores e funcionarios e aquele
que resolve os problemas da escola. Dando indicios de que, pelo menos parte dos alunos
possui consciéncia da importancia da participagdo dos alunos na tomada de deciséo escolar.
A conscientizacdo ainda ndo demonstra engajamento, mas ja € indicio de comeco.

Em contraponto, questionou-se os alunos sobre a definicdo de um mau diretor, para
esta questdo também se deu a oportunidade de os alunos marcarem mais de uma opcao.
Foram marcadas 441 respostas. 28,80% dos alunos afirmaram que mau diretor € aquele que
usa o dinheiro da escola para comprar objetos pessoais; 24,72% alegaram ser aquele que
ndo liga para a escola; 16,33% acreditam que é aquele que é grosseiro com 0s alunos;
12,47% afirmam que mau diretor é aquele que quase ndo aparece na escola; 12,02%
acreditam ser aquele que é indiferente aos alunos; e somente 5,66% dos jovens afirmam ser

mau diretor aquele que é firme com os alunos.
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Gréfico 3: Representacdo dos jovens sobre ‘Mau Diretor’
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Percebe-se que ha no imaginario de grande parte dos jovens a imagem negativa do
diretor que confunde o publico com o privado, usando recursos escolares para fins
particulares. O descaso com a escola também aparece como uma das caracteristicas do mau
diretor.

Fazendo relacdo com a questdo anterior, pode-se constatar que o recurso escolar ndo
é preocupacao quando se diz respeito a definicdo positiva do ser diretor, mas toma grandes
proporcdes quando analisada de maneira negativa.

Ao serem questionados sobre o proprio comportamento com relacdo a diregdo
escolar, a maioria respondeu educado (59,22%), seguido de amigavel (25,10%). Os
indiferentes e 0s que nao souberam responder tiveram o percentual de 8,24 e 6,67
respectivamente. Somente 0,78% julgou o seu comportamento como agressivo.

Para testar se os alunos estavam envolvidos de alguma forma com a gestdo de sua
escola, perguntou-se como eles achavam que o diretor da escola deveria resolver os
problemas escolares. 63,53% dos jovens alegaram que deveriam ser resolvidos com a
comunidade escolar (pais, alunos, professores, funcionarios e dire¢do); 13,33% com a
secretaria de educacdo; 11,76% com o conselho escolar; 9,02% com os professores; 1,57%
acreditam que o diretor deve resolver sozinho e 0,78% foi o percentual dos que se

abstiveram.
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Gréfico 4: Como a gestao deve resolver os problemas
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Com estes resultados, pode-se perceber que a maioria dos jovens ja consegue
visualizar o ideal de resolucdo de problemas escolares, que envolve a tomada de decisdo
com participacdo da comunidade escolar.

Pensando na possibilidade de os alunos de fato participarem de discussdes e
decisGes escolares, sup0s-se que o contato com os diretores poderia influenciar a mudanca
de comportamento dos alunos, tanto no ambito escolar, como no ndo escolar.

Para tentar avaliar se os alunos tem mesmo este contato e se o diretor pode
contribuir para a mudanca de comportamento, fez-se duas perguntas, uma para analisar a
mudanca no ambito escolar e a outra no ambito ndo escolar. Foram elas: “Seu
relacionamento com algum diretor contribuiu para mudar seu comportamento na escola?” e
“Seu relacionamento com algum diretor contribuiu para mudar seu comportamento fora da

escola?”. As respostas demontraram percentuais similares, conforme gréfico 5 ilustra.
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Grafico 5: Relacionamento com diretor contribuiu para mudanca de comportamento?
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Grande parte dos jovens respondeu que o relacionamento com o diretor ndo
contribuiu para mudanca alguma dentro da escola (48,24%); 1,96% n&o responderam e 0s
que alegaram que o diretor influenciou em alguma mudanca pessoal positiva dentro da
escola somam 43,13% (alegaram terem ficado mais disciplinados e com mais interesse). Ja
com relagdo as mudancas negativas, estas somam 6,67% (geraram que os alunos ficassem
mais agressivos, bagunceiros e sem interesse).

No que concerne as possiveis contribui¢Ges dos diretores para mudancas nos alunos
no ambito ndo escolar, 52,94% dos jovens afirmaram ndo ter contribuido para mudanca,
dos que alegaram que o diretor contribuiu para mudanca, 41,17% foi positivamente e
2,35% negativamente. 3,53% nao responderam. POode-se perceber que a maioria dos alunos
indicaram que o diretor ndo contribuiu para mudanca de seus comportamentos, com relacéo
a este resultado, podemos levantar hipéteses: ou 0 aluno ndo possui contato com o diretor, 0
que significa que ele ndo participa da gestdo escolar, e por isso o diretor ndo contribui para
mudanca; ou 0 aluno ndo consegue perceber a influéncia que o diretor pode ter exercido
sobre seu comportamento.

Sabe-se que para que a gestdo escolar seja democratica, hd a necessidade da gestdo
descentralizada e da participagdo dos envolvidos na tomada de decisdo. Para tentar medir se
a tomada de deciséo vem de discussdes com a comunidade escolar, perguntou-se aos jovens

se os diretores escolares participavam de reunides para decidir algo a ser realizado na
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escola. Parte significativa dos alunos responderam que ndo sabiam (45,88%), 44,31% dos
jovens alegaram que o diretor participa de reunides para tomada de decisdo, 9,02%

afirmaram que o diretor ndo participa de reunides e 0,78% ndao responderam a questao.

Grafico 6: Diretor participa de reunides gue embasam tomada de decisdo?
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Com estas respostas pode-se perceber que quase metade dos alunos alegou que o
diretor participa de reunides e isto indica que os alunos estdo, pelo menos, prestando
atencdo na forma pela qual as decisdes estdo sendo tomadas, ou ainda, que eles préprios
estejam participando da gestdo escolar. No entanto, a outra quase metade dos alunos
indicou ndo saber se o diretor participava de reunides e isso pode indicar a ndo participagéo
dos alunos na gestédo escolar.

Para saber se de fato os alunos participam das tomadas de decis@o, perguntou-se aos
alunos se estes participavam de reunifes para decidir algo que sera realizado na escola.
81,18% dos jovens responderam que ndo participam de tais reunides; 18.43% participam e
0,39% ndo respondeu. Portanto, respondendo inclusive as hipoteses levantadas na
interpretacdo da questdo anterior, 0s jovens, em sua maioria, ndo participam da gestdo
escolar.

Para que esta questdo da participacdo fique ainda mais completa, perguntou-se aos
alunos se eles participam do conselho escolar ou conhecem algum colega que participa.
Respondendo a primeira pergunta, 88,63% dos alunos afirmaram ndo participar do
conselho escolar, 10,98% participam e 0.39 ndo respondeu. Com relagdo ao segundo
questionamento, 51,76% dos jovens alegaram que ndo possuem um colega que participe do
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conselho escolar, 47,84% conhecem algum colega que participa do conselho e 0,39% néo
respondeu ao questionamento.

Grafico 7: Vocé conhece alguém ou participa do conselho escolar?
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O percentual dos ndo participantes € bem maior quando comparado aos
participantes, no entanto, o percentual obtido dos participantes ja é significativo, podemos
perceber isto através da resposta obtida no segundo questionamento, onde se percebe que
quase metade dos alunos conhece alguém que participa do conselho escolar, este dado nos
oferece a possibilidade de supor que pelo menos através dos colegas quase metade dos
alunos estdo a par do que estd ocorrendo na gestdo da sua escola. Obtendo informacdes, 0s
alunos podem (mesmo que através dos colegas) reivindicar determinadas decisdes, o que
nos leva a pensar que pode estar havendo uma forma de participacdo dos alunos na gestdo
escolar, ndo € a participacdo ideal, a participacdo como engajamento, mas ja significa
alguma coisa.

A eleicdo de diretores € muito importante para a construcdo da gestdo escolar
democratica e saber se o diretor escolar foi ou ndo eleito ilustra o nivel de participacdo dos
alunos em assuntos escolares. Para saber se 0s alunos estdo de fato participando, ou tentar

ainda medir o nivel de participacdo, perguntou-se a eles se o diretor de sua escola fora
eleito.
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Mais da metade dos alunos néo sabiam se o diretor havia sido eleito (55,69%); Os
que alegaram que o diretor havia sido eleito somam 36,47% dos respondentes e 7,06% sao
os que afirmaram que o diretor ndo foi eleito. Somente 0,78% ndo respondeu a questdo. Os
resultados indicam, mais uma vez, que 0s jovens ndo estdo participando. Eles ndo possuem,
sequer, o conhecimento de como as decisfes foram tomadas, quem dird saber o porqué
destas ou entdo participar delas. Pode-se tentar inferir também que grande parte destes
alunos que afirmaram ndo saber se o diretor fora eleito pode indicar que ndo houve eleicao,
porque caso houvesse seria mais facil os alunos terem o conhecimento, pois 0s assuntos
“rolam” nos corredores.

Gréfico 8: Diretor escolar foi eleito?
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A eleicdo dos diretores por si s6 ndo garante a gestdo escolar democratica, € preciso
que os diretores tenham comprometimento com o que propuseram, que tomem decisdes
embasadas em discussdes realizadas coletivamente e que permitam que os alunos,
professores, funcionarios e pais tenham voz dentro da escola. Para tanto, perguntou-se aos
alunos como os diretores se portaram depois de eleitos. Dos 93 alunos que responderam
que o diretor tinha sido eleito, 50,54% alegaram que depois de eleito o diretor teve muito
comprometimento com a comunidade, 22,58% afirmaram que ele evitou tomar decisdes
sozinho, 15,05% acharam que o diretor depois de eleito agiu com indiferenca e 11,83%
indicaram que ele n&o ouviu opinido das pessoas. Ou seja, 73,12% dos alunos que tiveram
seu diretor eleito, possuem uma imagem positiva do mesmo e o percentual de 26,88%
destes alunos, observam sua direcdo negativamente. O que é interessante é a “pequena”

diferenca percentual entre os alunos que indicaram que o diretor ndo ouviu a opinido das
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pessoas e o0s que afirmaram que ele evitou tomar decisdes sozinho (que indica que o diretor
ouviu as pessoas). Portanto, ndo da para afirmar com precisdo se o diretor de fato tentou
compartilhar a tomada de decisdo sobre assuntos escolares, ouvindo os alunos e demais
envolvidos no processo escolar.

Ter grémio estudantil nas escolas é mais um elemento de gestdo escolar
democrética, pois fornece ao aluno a chance de tratar de assuntos que julguem importantes.
Questionou-se aos jovens se havia grémio estudantil na escola deles. 63,14% responderam
que havia grémio estudantil; 17,65% afirmaram ndo haver grémio estudantil; 18,43% néo
sabiam e 0,78% n&o respondeu.

A maioria indicou a existéncia do grémio estudantil, mas a porcentagem de 18,43%
dos que ndo sabiam se havia ou ndo grémio, pode indicar que apesar de existir grémio
estudantil, este ndo funciona, ja que o numero de desinformados €é relativamente grande.
Esta porcentagem pode indicar ainda que estes alunos ndo participam dos debates de
assuntos escolares e por isso ndo sabem sobre a existéncia do grémio estudantil, ou ainda,
que de fato ndo existe grémio estudantil.

Para tentar sanar esta duvida, apds a aplicacdo dos questionarios, contactou-se as
escolas para conseguir melhores informacdes sobre a existéncia do grémio e se este estava

ativo. Com base em informacgdes fornecidas pela direcdo escolar montou-se o quadro:

Quadro 2: Existéncia e funcionamento do grémio estudantil na escolar

POSSUI o] GREMIO
GREMIO ESTA CASO ESTEJA INATIVO, QUANTO
CIDADE ESTUDANTIL? | ATIVO? TEMPO?
desativado ha mais ou menos um ano e meio,
Ceilandia - escola x nao nao desde quando a escola sofreu intervencao.
Ceilandia - escola y sim nao inativo hd um ano
Ceilandia - escola z sim sim
Planaltina - escola x ndo nao desativado ha dois anos
Planaltina - escola y sim sim
Santa Maria sim nao inativo ha trés anos
Gama — escola x sim sim
Gama — escola y sim sim
Taguatinga - escola x sim sim
Taguatinga - escola y sim sim
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No entanto, saber se existe ou ndo grémio estudantil e se este se encontra ativo nao €
suficiente, ha de se saber se ndo existe porque os alunos ndo se organizam para isso, ou Se a
gestdo da escola ndo permite. Para isso, perguntou-se aos alunos o motivo de nao haver
grémio estudantil (no caso de terem marcado, na questdo anterior, que nao existia grémio
estudantil). E bom ressaltar que esta questdo teve a estrutura de pergunta aberta, mas isso
ndo fez com que as respostas fossem dispersas. As respostas elencaram motivos muito
parecidos. Dos alunos que responderam que ndo havia grémio estudantil em sua escola,
somente um disse que era por falta de estrutura, a maioria culpabilizava ou a dire¢do ou aos
proprios alunos. Das 42 respostas obtidas, 61,91% dos alunos culpabilizaram a si mesmos;
destes 61,90%, 54,76% dos jovens afirmou que a ndo existéncia do grémio estudantil se
dava por falta de interesse dos alunos, por indiferenca e 7,14% explicaram que ndo havia
grémio por falta de organizacdo deles. Do percentual restante (35,71%), tiramos 0s jovens
que culpabilizaram a gestdo de sua escola por ndo haver o grémio estudantil. 21,43%
alegam que a dire¢do ndo permite a existéncia do grémio, 4,76% afirmam que nédo existe
por falta de apoio da direcdo e 9,52% € por causa da falta de interesse da gestéo.

Portanto, vé-se que o principal motivo da ndo existéncia do grémio estudantil é o
desinteresse dos alunos, ou seja, a ndo participacdo dos jovens em mais um ambiente em
que deveriam estar presentes. E interessante notar também que muitos alunos que
responderam a questdo anterior (a que perguntava se em sua escola tinha o grémio
estudantil), quiseram responder este questionamento, apesar de ndo precisar responder, 0s
jovens quiseram mostrar sua indignacdo, muitos alegaram que, apesar de haver o grémio
estudantil na escola deles, este ndo faz nada em prol dos alunos, o que reforca a questdo do
ndo envolvimento dos jovens em assuntos escolares e na gestdo de sua escola. A
participacdo dos alunos em reunides onde sdo discutidos assuntos importantes para a
escola, e que futuramente podem até virar documentos oficiais da escola (como o projeto
politico pedagdgico), é de extrema importancia para a gestdo escolar democratica. Para
medir esta participagéo, os alunos foram interrogados. 93,33% dos alunos afirmaram néo
ter participado de qualquer reunido ou discussao; 3,14% ndo responderam e somente 3,53%
respondeu que sim. Ou seja, somente nove alunos dentre 255, participaram de alguma

reunido/discussdo sobre assuntos importantes para a escola. Mas, no momento em que sao
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questionados sobre o documento elaborado com base nas discussdes das reunides, somente
seis alunos responderam: um participou de reunido para formatura, um para forum
ambiental, um sobre assuntos do projeto de horta escolar, um sobre “Inesc”?, um sobre o
regimento escolar e outro sobre pesquisa.

Com isto e com todas as questdes acima discutidas, vé-se que 0s jovens ndo estdo
participando engajadamente na gestdo de sua escola. A presenga do jovem numa gestdo
democratica é essencial, pois eles devem participar na eleicdo de diretores, nos conselhos
escolares ou equivalentes, nos grémios estudantis e devem estar ainda envolvidos na
tomada de deciséo.

Pdde-se perceber que 0s jovens ndo estdo participando engajadamente da gestdo
escolar por diversos motivos encontrados por esta pesquisa. O primeiro deles pode ser
deduzido pela possivel inexisténcia de contato entre os jovens e o diretor escolar. O
segundo foi indicado pela grande parte dos alunos ndo saberem se o diretor participa de
reunides que embasariam tomadas de decisdo. O terceiro motivo mostra que parte
expressiva dos préprios alunos nao participam de reunides que discutem assuntos escolares.

O quarto motivo trata de alunos participantes do conselho escolar, que sdo poucos,
mas isto ja era esperado, 0 que mais chama atencdo com relacdo a isso é que apesar de 28
alunos (10,98%) afirmarem fazer parte do conselho escolar, somente 9 alunos alegaram em
outra questdo que participam de reunides, isso nos indica que apesar de haverem 28 alunos
afirmando fazer parte do conselho escolar, na verdade a participacao ndo é deste quorum, é
ainda menor, o que pode indicar que o conselho existe mas ndo ¢é ativo.

O quinto motivo diz respeito a eleicdo de diretores, os resultados indicaram que 0s
jovens ndo estdo participando. Eles ndo possuem, sequer, o conhecimento de como as
decisbes foram tomadas, quem dira saber o porqué destas ou entdo participar delas. O sexto
se refere a existéncia do grémio estudantil; péde-se perceber que apesar de boa parte ter

indicado que o mesmo existe, a eficiéncia e eficacia do mesmo é questionavel, as respostas

lInesc: ndo se sabe o que o aluno quiz dizer ao colocar esta sigla, mas acredita-se que o aluno possa ter
participado de algum estudo realizado pelo Instituto de Estudos Socioecondmicos — Inesc. “Esta instituicao é
uma organizagdo ndo governamental, sem fins lucrativos, ndo partidaria e com finalidade puablica.” (INESC,
2011)
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indicam que ndo ha participagdo dos alunos, ha falta de interesse e de envolvimento dos
mesmos em assuntos escolares.

O sétimo e altimo motivo diz respeito a participacdo dos alunos em reunides onde
sdo discutidos assuntos importantes para a escola, e que futuramente podem até virar
documentos oficiais da escola (como o projeto politico pedagdgico); neste momento
encontraram-se mais uma vez provas de que 0s jovens ndo estdo participando
engajadamente na gestao de sua escola.

Portanto, o primeiro objetivo desta pesquisa foi alcangado: saber se 0s jovens estdo
participando da gestdo escolar. E a hipétese de que eles ndo participam foi confirmada.
Com relacdo ao outro objetivo, faremos abaixo a analise do que foi capturado acerca da
representacdo social dos jovens sobre a gestdo escolar democratica.

A representacdo social dos jovens sobre a gestdo de sua escola envolve uma imagem
positiva, pois além da maioria classifica-la como competente ou rigida, explana também
sobre o comprometimento da mesma com a comunidade. Ainda corroborando para esta
imagem positiva da gestdo, temos as respostas dadas com relacdo a ndo existéncia do
grémio estudantil em algumas escolas; havia a possibilidade dos jovens culpabilizarem a
gestdo de sua escola, mas ndo foi o ocorrido, 0 motivo principal elencado foi culpa dos
préprios jovens e ndo da gestdo escolar.

Para os jovens, um bom diretor é aquele que discute os problemas da escola com
pais, alunos, professores e funcionarios e aquele que resolve os problemas escolares. Ja o
mau diretor, é aquele que confunde o publico com o privado, usando recursos escolares
para fins particulares. O descaso com a escola também aparece bastante como uma das
caracteristicas do mau diretor.

No entanto, apesar da representacdo social dos jovens sobre a gestdo escolar
democrética indicar imagens positivas, pode-se perceber que a direcdo escolar € tida como
algo muito distante dos alunos, percebeu-se isto quando eles falaram que ndo possuiam
opinido sobre a sua direcdo escolar e quando a maioria diz que o diretor ndo contribuiu para
mudanca de comportamentos proprios, 0 que nos leva a crer que seria necessario outro

instrumento de pesquisa para melhor captar estas representacdes sociais.
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5. Conclusao

A pesquisa gestdo escolar democratica e juventude: pensamento e acdo, que
investigou a participacdo e as representacdes sociais dos jovens estudantes de escolas
publicas de ensino médio regular do Distrito Federal, teve sua hipdtese confirmada. A
hipdtese era que os jovens ndo participavam da gestdo de sua escola. Cabe ressaltar que
quando se fala de participacdo esta-se referindo a participacdo como engajamento, o nivel
mais pleno de participacdo, onde ha a assuncdo de responsabilidades, onde se vé o
envolvimento dos alunos nos processos escolares e onde ha sua presenca nas discussdes e
nas tomadas de decisdo.

Os objetivos propostos para esta pesquisa foram alcangados, conseguiu-se medir se
0s jovens estavam participando da gestdo escolar, além das representacdes sociais da
juventude sobre a gestdo escolar democrética terem sido capturadas.

Constatou-se que 0s jovens ndo estdo participando engajadamente da gestdo escolar
por diversos motivos: o0 ndo conhecimento dos jovens sobre como as decisdes sao tomadas
na escola (quase metade dos respondentes ndo sabia se o diretor participava de reunides que
embasariam tomadas de decisdo); cerca de 80% dos alunos afirmaram ndo participar de
reunides que versem sobre assuntos escolares, ou seja, praticamente, de cada cinco alunos,
quatro ndo participam; a contradicdo encontrada no percentual de alunos que afirmam
participar do conselho escolar (10,98%), mas somente cerca de 3% dos alunos estarem
presentes em reunides que embasaram a elaboracdo de algum documento escolar; os jovens
ndo possuirem conhecimento se o diretor foi eleito ou ndo (cerca de 55%); a indicacdo da
falta de interesse e de envolvimento com assuntos escolares e de participagdo em grémios
estudantis; falta de participagcdo em reunides onde séo discutidos assuntos importantes para
a escola, e que futuramente podem até virar documentos oficiais da escola (como o projeto
politico pedagdgico).

Com relacdo as representacdes sociais, foi capturado que estes jovens possuem
imagens positivas como representacdo social sobre a gestdo de sua escola; classificam-na
de competente (cerca de 30%), rigida (em torno de 20%) e comprometida com a
comunidade pois mesmo nas escolas onde ndo havia grémio estudantil, a maioria dos

alunos culpabilizou os préprios jovens por esta falta, e ndo a gestao escolar.
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No entanto, apesar da representacdo social dos jovens sobre a gestdo escolar
democrética levar a uma imagem positiva, pdde-se perceber que a direcdo escolar é tida
como algo muito distante dos alunos. Esta distancia pode ser explicada pela falta de
envolvimento dos alunos com assuntos escolares e com a direcdo escolar, o que nos leva a
outra concluséo que esta pesquisa obteve: a de que 0s jovens ndo estdo participando da
gestdo escolar.
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8.2. QUESTIONARIO

O que os jovens brasilienses pensam?

" UnB - Universidade de Brasilia
l\| l_/l FE — Faculdade de Educagéo Questionario 4- Gestdo

Esta pesquisa esta sendo feita com os jovens do DF. Sua resposta € muito
importante para nos. Pedimos que seja muito sincero (a) ao responder. E, se
possivel, ndo deixe questdes em branco. Nao precisa assinar ou escrever seu
nome. Figue tranquilo (a), ninguém sabera quem respondeu.
Marque um X no item gue corresponde a sua situacgéo.
01 — Sexo

a.( ) Masculino

b.( ) Feminino
02 — Idade

L
—

) Menos de 15 anos

) 15 anos

) 16 anos

) 17 anos

) 18 anos

) Mais de 18 anos

ado Civil

) Solteiro (a)

) Casado (a)

) Viuvo (a)

) Separado/Divorciado (a)
) Amigado e/ou Juntado
sua cor ou raga €:

.( ) Branca
. () Negra
. () Amarela
.( ) Parda

. () Indigena
e

- (

-

(

mﬁwgoﬁ
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o
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o
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rientagao Sexual

) Heterossexualidade

) Homossexualidade

) Bissexualidade

06 - Quantos irmaos vocé tem?

07 — Quem mora com vocé? Marque quantos for necessario:
a.( )Pai

b.( ) Mae

c.( )avods

d. ( ) irmaos

e

f

ocrmOmo.ocrmZD_m_Q._o_U_m

.( ) Marido e/ou Esposa e/ou Companheiro (a) e/ou Namorado (a)
. () Filhos



08 —

09 -
10 -

g. ( ) padrasto

h. () madrasta

i. () Outros. Quais?

Qual é o grau de escolaridade de sua mae?

a. ( ) Pos-graduacdo Completa

b. () Pdés-Graduacéo Incompleta

c. () Superior Completo

d. () Superior Incompleto

e. () Ensino Médio (2° grau) Completo

f. () Ensino Médio (2° grau) Incompleto

g. () Ensino Fundamental (1° grau) Completo
h. () Ensino Fundamental (1° grau) Incompleto
i. () Nao é alfabetizada

Profissdo da mae:

Qual é o grau de escolaridade de seu pai?

a. () Pos-graduacdo Completa

() P6s-Graduacéo Incompleta

() Superior Completo

() Superior Incompleto

() Ensino Médio (2° grau) Completo

() Ensino Médio (2° grau) Incompleto

() Ensino Fundamental (1° grau) Completo
() Ensino Fundamental (1° grau) Incompleto
i. () Nao é alfabetizado

b.
C.
d.
e.
f.

g.
h.

11 — Profissdo do Pai:
12 — Qual a renda mensal da sua familia?

a. () Menos de um salario minimo por més (R$ 510,00)
b. ( ) Exatamente um salario minimo por més = R$ 510,00
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c. () Mais de um e menos de dois salarios minimos por més (de R$ 510,00

a R$ 1.020,00)

d. () Mais de dois e menos de quatro salarios minimos por més (de R$

1.020,00 a R$ 2.040,00)

e. () Mais de cinco salarios minimos por més (R$ 2.550,00)

13 — Vocé tem filhos?

14 —

a.( )Sim
b.( ) Nao
Se vocé tem filhos, Quantos?

15 - Qual a sua religido? Nao a de seus pais.

16 —

a.( ) Catdlica
) Evangélica. Qual?

) Espirita

) Outra. Qual ?

b. (

c. (

d. ( ) Religido de Origem Africana. Qual?
e. (

f.

() Nao tem

Em qual cidade vocé mora?
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17 — A casa onde vocé mora €:
a.( ) Propria
b.( ) Alugada
c. () Funcional (do trabalho)
d. ( ) Cedida (de favor)
e. () Invadida (de invasao)
18 — A casa onde vocé mora é de:
a. ) Alvenaria (tijolo)
b. ) Barraco
C. ) Latdo
d. ) Lona
e. () Outra. Qual?
19 - Quantos quartos tem em sua casa?
20 - Quantos carros tem sua familia?
21 — Numero de empregados em sua casa (babas, diaristas, domésticas):
22 — Escreva a quantidade de eletrodomésticos que tem em sua casa. Se vocé
tem um, coloque o nimero 1, se tem dois, coloque o nimero 2 e assim por
diante. SE vocé ndo tem em casa, coloque ZERO (00):

(
(
(
(

a.( )TV (canais abertos)
b.( ) TV acabo (canais pagos)
c.( ) Computador
d. () Aspirador de p6
e. () Micro-ondas
f.( ) Impressora
g. () Maquina de lavar roupa
h.( )DVD
i. () Banda Larga (aceso a internet)
23 - Vocé exerce alguma atividade remunerada?
a. () Sim, tenho emprego.
b. ( ) Sim, faco estagio.
c. () Sim, desenvolvo pesquisa.
d. () Sim, realizo trabalhos esporadicos.
e. () Sim, sou auténomo.
f. () Sim, outra Atividade. Qual?
g. () Nao desenvolvo qualquer atividade remunerada.
24 - Se vocé exerce alguma atividade remunerada, qual a sua renda pessoal:
a. () Menos de um salario minimo por més (R$ 510,00)
b. ( ) Exatamente um salario minimo por més = R$ 510,00
c. () Mais de um e menos de dois salarios minimos por més (de R$ 510,00

a R$ 1.020,00)
d. ( ) Mais de dois e menos de quatro salarios minimos por més (de R$
1.020,00 a R$ 2.040,00)
e. () Mais de cinco salarios minimos por més (R$ 2.550,00)
25 — Qual a sua opinido sobre a direcao da sua escola?
a. () Acho-os muito competentes



26 —

27 —

28 —

29 —

30 -
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b. () Acho-os rigidos

c. () Acho-os sem compromisso

d. () Acho-os indiferentes

e. () N&o tenho opiniao

Como vocé define um bom diretor? Escreva os nimeros de 1 a 7, em ordem
de importéncia, sendo o numero 1 0 mais importante:

a. () E aquele que esta na escola todos os dias

b. ( ) E aquele que resolve os problemas da escola

c. () E aquele que é gentil com os alunos

d. ( ) E aquele que impde disciplina aos alunos

e. (

f.

g.

) E aquele que deixa os alunos fazerem o que quiserem
() E aquele que arrecada dinheiro para escola
( ) E aquele que discute os problemas da escola com os pais, alunos,
professores e funcionarios
Como vocé define um mau diretor? Escreva os numeros de 1 a 6, em ordem
de importéncia, sendo o numero 1 0 mais importante:
() E aquele que € firme com os alunos
( ) E aquele que n&o liga para a escola
() E aquele que é indiferente aos alunos
(
(

a.

b.

c

d. ) E aquele que quase ndo aparece na escola

e. ) E aquele que € grosseiro com os alunos

f.( ) E aquele que usa o dinheiro da escola para comprar objetos pessoais

Como é o0 seu comportamento em relacao a direcao da escola?

a. () Amigavel

b. ( ) Educado

c.( ) Agressivo

d. () Indiferente

e.( ) Nao Sei

Como vocé acha que um diretor (a) de escola deve resolver os problemas da
escola?

a.( ) Sozinho

b. ( ) Com os professores

c. () Com a Secretaria de Educacéo

d. (

e.

) Com o Conselho Escolar
( )Com toda a comunidade escolar (pais, alunos, professores,
funcionérios, direcdo)

Seu relacionamento com algum diretor contribuiu para mudar seu
comportamento na escola? Margue mais de uma opcéo, se
necessario:

a. () Sim, passei a ser mais disciplinado

b. () Sim, passei a ser mais bagunceiro

c. () Sim, passei a ter mais interesse pela escola

d. (

e. (

f.

) Sim, perdi o interesse pela escola
) Sim, passei a estudar mais
() Sim, passei a ser mais agressivo



g. () N&o contribuiu para coisa alguma
31 — Seu relacionamento com algum diretor contribuiu para mudar seu

comportamento fora da escola? Marque mais de uma opgéo, se
necessario:

a. () Sim, passei a ser mais responsavel com minhas obrigacdes

b.() Sim, passei a ser mais desleixado com minhas obriga¢cdes

c. ( ) Sim, passei a ndo acreditar em mais ninguém

d. ( ) Sim, passei a acreditar mais em mim mesmo

e. () Néo contribuiu para coisa alguma
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32 — O diretor costuma participar de reunides para decidir o que sera realizado na

escola?

a.( )Sim

b. ( ) N&o

c. ( ) Nao Sei
33 — Vocé ja participou de alguma reunido para decidir o que sera realizado na
escola?

a.( )Sim

b. ( ) Né&o
34 — Vocé participa do conselho escolar?

a.( )Sim

b. ( ) Néo
35 — Vocé conhece algum colega que participa do conselho escolar?

a.( )Sim

b. ( ) Né&o
36 — O (a) Diretor (a) de sua escola foi eleito (a)?

a.( )Sim

b. ( ) Néao

c. () Nao Sei
37 — Se o Diretor (a) de sua escola foi eleito (a), depois de eleito (a), vocé acha
que ele (a):

a. () Teve muito comprometimento com a comunidade.

b. ( ) Agiu com indiferenca

c. () Evitou tomar decisfes sozinho (a)

d. ( ) N&o ouviu a opiniao das pessoas
38 — Escreva 03 melhorias que a direcdo fez em sua escola:

39 — Escreva 03 prejuizos que a direcao trouxe para a escola:

40 — Existe Grémio Estudantil em sua escola?
a.( )Sim
b. ( ) Néo
c. () Nao Sei
41 — Se NAO existe Grémio Estudantil em sua escola, qual o motivo?

42 - Vocé ja participou de alguma reunido onde foram discutidos assuntos que
depois viraram documento em sua escola (como o projeto politico pedagdgico)?
() Sim. Qual documento?
() Néao.




|. PROJETO DE
ATUACAO
PROFISSIONAL
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Esse trabalho de conclusdo de curso foi resultado de trés anos de estudo junto ao
grupo de pesquisa Representa¢des sociais, juventude e gestdo escolar - REJUGES. Este
grupo funciona sob abordagem socioldgica, que possibilita cruzamento com a area de
educacéo.

A proposta deste grupo foi, desde o inicio, além do estudo na area de representacdes
sociais, juventude e gestdo escolar, preparar os integrantes para a vida académica, e por isso
ingressei no REJUGES e tenho como um dos principais objetivos de atuagdo futura a
continuagdo no ramo de pesquisa e realizacdo de mestrado na area de educacéo.

Como projeto de atuacdo profissional, pretendo ainda ingressar em uma empresa e
atuar na area de gestdo de recursos humanos, onde a pedagogia esté inserida trabalhando no
espaco das universidades corporativas, j& que as diretrizes curriculares nacionais para o
curso de graduacdo em pedagogia permite que o pedagogo atue nas areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos.

Os estudos desenvolvidos ao longo destes trés anos no grupo REJUGES embasam-
me no sentido de que a captura das representagcfes sociais que se encontram na instituicdo
ajudam a conhecer melhor a cultura organizacional da empresa. Conhecendo bem esta
cultura organizacional, os objetivos e metas institucionais podem ser mais facilmente
articulados aos objetivos educacionais propostos, facilitando a gestdo da empresa pois
permite o aumento do capital intelectual desta.



