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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal analisar os discursos contidos nas Propostas
Pedagdgicas das escolas da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, por meio de
arquivos documentais (legislacdo; orientacbes normativas; e propostas), a partir dos
referenciais tedricos e metodoldgicos de Michel Foucault, para evidenciar se os discursos
contidos apresentam mudancas na pratica pedagdgica institucional. Constatou-se a existéncia
de um conjunto de documentos orientadores, com caracteristicas prescritivas e normativas,
levadas a efeito durante todo o processo, desde sua elaboragdo, até o carimbo de aprovacao
pelo Orgdo Central, reforcando a cultura do poder dominante: a instituicdo escolar recebe
orientagcdes externas disciplinadoras e submete-se as prescricbes. Dentre os resultados,
observou-se, em cada Proposta Pedagdgica analisada, a tradugdo de um determinado grau de
confiabilidade esperado pelo Orgdo Central, idealizado pelo exercicio do poder e, a0 mesmo
tempo, comprovam que as teias dos micro-poderes s6 podem ser entendidas quando
exercitadas, em seu duplo sentido, pela obediéncia no exercicio da concessdo, que também
sdo outros poderes. Destaca-se, com isso, que toda a instituicdo escolar sente-se vigiada por
meio de diferentes mecanismos, em que o controle é seleto nas mais diferentes ordens. Dessas
relacBes ficticias, com determinacGes concretas, nasce mecanicamente a sujeicao,
dispensando recorrer a outros métodos para a observacdo e cumprimento das orientacdes,
negando com isso todo o proposito de elaboracdo e execucdo de qualquer Proposta

Pedagdgica.

Palavras-Chave: Proposta Pedagdgica; Escola; Discurso; Relacdes de Poder e Saber.



ABSTRACT

This study had as main objective to analyze the discourse present in the Pedagogic Proposals
of the Public City Scho ols in the city of Campo Grande, State of Mato Grosso do Sul, Brazil,
through documental files (legislation; normative orientations; and proposals), based on
Michel Foucault's theoretical and methodological referential, to evince the contained
discourses they present changes in the institutional pedagogical practices. The existence of a
group of guiding documents, with prescriptive and normative characteristics and normative,
put into practice during the whole process, from its elaboration to its approval by the Central
Organ, was verified, thus reinforcing the culture of the dominators: the school institution
receives external disciplinary orientations and undergoes the prescriptions. Among the results
it was observed that each Pedagogic Proposal analyzedtranslates a certain degree of reliability
expected by the Central Organ, idealized by the exercise of power and, at the same time, they
prove that the web of the micro powers can only be understood when exercised, in its double
sense, by the obedience in the exercise of the concession, which are other powers as well.
This demonstrates that the school institution considers itself watched through different
mechanisms, in which the control is selected in the most different orders. Of these fictitious
relation ships, with concrete determinations, are mechanically born the subjection, dismissing
other methods of observation and execution of the orientations, thus denying the entire

purpose for elaboration and execution of any pedagogic proposal.

Keywords Pedagogic Project; School; Discourse; Relationships between Power and

Knowledge
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O homem € apenas um cani¢o, o mais fraco da Natureza;

mas é um canico pensante.
N&o é preciso que o Universo inteiro se arme para esmagéa-lo;

um vapor, uma gota de agua séo suficientes para mata-lo.

Mas, mesmo que o Universo o esmagasse, 0 homem seria ainda mais nobre do que
aquilo que o mata, porque ele sabe que morre e conhece a vantagem do Universo sobre ele;

mas disso o Universo nada sabe.

Toda nossa dignidade consiste, pois, no pensamento. E a partir dele que nos

devemos elevar e ndo do espaco e do tempo, que ndo saberiamos ocupar.

(Pascal, ao tratar da fragilidade-forca do desejo do verdadeiro)
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APRESENTACAO

O Projeto Politico-Pedagdgico ou Projeto Pedagdgico consiste em um discurso que
teve a funcéo cultural de responder a uma urgéncia das reivindicac@es institucionais da década
de 1980. Foi normatizado, na forma da Lei, como dispositivo que regulamenta, justifica e
controla o institucional pedagogico, incorporada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
aprovada em 21 de dezembro de 1996, Lei n°® 9394/96, cumprindo assim, parte dos
dispositivos da Constituicdo Federal de 1988, no campo educacional.

Com isso visualizou-se, num primeiro momento, a possibilidade concreta de
construir coletivamente um Projeto Pedagogico que explicitasse a identidade da instituicdo
escolar, conforme preconiza a referida Lei em seu art.14, inciso |, tendo a cautela de entender
as diferentes correlagcdes de forgas que se fazem presentes no cotidiano escolar e conforme
adverte Resende (2003, p. 44) “[...] ndo como uma féormula milagrosa”, mas, como uma
tentativa que pudesse viabilizar a coeréncia entre o que diz o “discurso oficial” € o que
efetivamente é operacionalizado nas instituicdes de ensino, mais especificamente, neste
estudo, na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS (REME/CG/MS).

Veiga (2003, p. 12) afirma que “Esse preceito legal estd sustentado na idéia de que a
escola deve assumir, como uma de suas principais tarefas, o trabalho de refletir sobre sua
intencionalidade educativa”. Fica, porém, uma duvida:

Estaria a Lei, através da exigéncia da elaboracdo do Projeto Pedagogico, testando a
capacidade de organizacdo das institui¢des educacionais?

Essa indagacdo remeteu a outras hipoteses, dentre elas destacam-se:

- Seria o Projeto Pedagdgico uma estratégia sutil para medir, na medida do
possivel, a “capacidade” dos educadores e da propria comunidade escolar em transgredir
simples diagnosticos quantitativos da cultura do fracasso escolar?

- Haveria interesse por parte dos 6rgdos gestores que as escolas caminhassem
autonomamente, como esté no discurso da Lei?

- O que pensam e sabem os professores sobre 0 Projeto Pedagogico?

Frente a complexidade desse tema de investigagédo, caberia, num primeiro momento,
observar os discursos culturais pedagdgicos gque se colocam sobre o objeto em estudo. Todas
as constatacoes, a priori, descritas e ndo detalhadas levaram a construir um continnun entre o

inicio da carreira desta pesquisadora até a atualidade. Caracterizado como fio condutor,
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constatou-se que a problemética, neste caso, se instaura na utilizacdo dos termos: Projeto
Politico-Pedagdgico; Projeto Pedagdgico e Proposta Pedagdgica, sendo interpretados como
semelhantes, como ficou evidenciado nos documentos normativos, da Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande/MS, provocando “equivocos” nos discursos legais e nas proprias
instituicdes de ensino.

Necessario se torna, neste momento, analisar os dispositivos do modelo do Estado
Neoliberal e sua operatividade nas politicas econémicas e sociais, pontuando aquelas
direcionadas ao campo da educagao que, segundo Osorio (2002, p. 32) “[...] se estabelecem
no sentido de apaziguar conflitos, mas ndo para resolver os problemas historicamente
acumulados na sociedade, em especial, na educagdo”.

A experiéncia tem demonstrado que nos discursos oficiais e nas proprias instituicbes
de ensino ndo existe consenso entre educadores, gestores de educacdo e pesquisadores,
quando a questdo é definir Proposta Pedagodgica, Projeto Pedagdgico e Projeto Politico-
Pedagdgico, expressdes utilizadas de forma diferenciadas, a principio, mas com 0s mesmos
propésitos e fins.

Na Otica normativa, a Lei n® 9394/96, em seu artigo 12, trata da incumbéncia de cada
estabelecimento de ensino elaborar e executar a sua Proposta Pedagdgica, observando as
normas comuns e as de seu sistema de ensino. No Artigo 13, garante a participacdo dos
docentes na elaboracdo dessa proposta. Na seqliéncia, o Artigo 14 sinaliza que os sistemas de
ensino definirdo as normas da gestdo democratica, enfatizando a participacdo dos
trabalhadores da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico da escola. Fica explicitada, a
luz da legislacao em vigor, a nomenclatura “Projeto Pedagdgico™.

Porém, segundo Veiga (2003, p. 12), as duas concep¢fes normativas empregadas
pelos legisladores, instauraram novos conflitos, confusdes conceituais e, consequentemente,
operacionais, pois a contradicdo tem sua origem no interior da propria Lei quando enuncia:
“[...] proposta pedagdgica (art. 12)” e “[...] projeto pedagogico (art. 14)”.

Muitas sdo as producdes que tratam da tematica “Projeto Pedagdgico”, o critério
utilizado para selecdo dessas produgOes foi o de identificar nos autores utilizados pela
SEMED/Campo Grande/MS, contidos em seus documentos, orientadores tedricos para
elaboracdo deste instrumento. Dentre eles destacam-se: Danilo Gandim (1983), Demo (1999),
Marcal (2001), Xavier (1999), Vasconcellos (1995), Veiga (1998), Hora (1994) e Perrenoud
(2000), além de outros que foram sendo citados pelas instituicGes escolares como Gadotti
(2000) e normatizages que foram sendo implementadas pelo Conselho Municipal de

Educacao de Campo Grande/MS.
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Gadotti (2000, p. 35), ao tratar do Projeto Politico-Pedagogico da escola na

perspectiva de uma educagdo para a cidadania, parte das seguintes indagagdes: “O que ¢
projeto? O que é projeto politico-pedagdgico?”. Destaca o referido autor para a confusado
conceitual entre projeto e plano. Para ele, o projeto busca sempre rever a pratica institucional
para, a partir dessa revisao, recriar outras praticas institucionais. Reforca esse autor que um
projeto sempre deverad confrontar o “instituido” com o “instituinte”. Para Gadotti (2000, p. 35)
ndo se constroi um projeto sem uma dire¢do politica, um norte, um rumo. Por isso, todo
projeto pedagogico da escola é também uma acdo politica.

Para Veiga (1997, p. 12) etimologicamente “[...] o termo projeto vem do latim
projectu, participio passado do verbo projicere que significa lancar-se para diante”. Para essa
autora, o Projeto Politico-Pedagogico vai muito além de um simples agrupamento de planos
de ensino e de atividades diversas. Segundo Veiga (1997, p. 14) o projeto politico-pedagogico
tem a ver com a organizacdo do trabalho pedagdgico em dois niveis: a organizacdo da escola
como um todo e com a organizacdo da sala de aula, incluindo sua relagdo com o contexto
social imediato, procurando preservar a visao da totalidade.

Adverte Veiga (2003, p. 9) no que se refere a instituicdo escolar, que o projeto
exigird “[...] uma profunda reflex@o sobre as finalidades da escola, assim como a explicitagdo
de seu papel social e a clara definicdo de caminhos por todos os envolvidos com o processo
educativo”. Para tanto, o Projeto Politico-Pedagdgico tera que ser resultado de um amplo
processo de discussoes, alicercado com “base nas diferengas existentes entre seus atores, isto
é, 0s segmentos técnico-administrativo-pedagdgico, o segmento dos alunos, dos pais e da
comunidade local”.

Neste sentido, Veiga (2003, p. 9) reafirma que ele deve ser: “[...] fruto de reflexdo e
investigagdo”. Um produto que retrate a realidade vivida e a realidade desejada da escola,
guando assumido coletivamente. Desse modo, sdo novas formas de ser pensada a educacédo a
partir de uma estratégia que considere a escola como “[...] um contexto de luta, de correlagdes
de forca - as vezes favoraveis, as vezes desfavoraveis. Terdo que nascer no proprio ‘chio da
escola’, com apoio dos professores e pesquisadores” (VEIGA, 1997, p. 15).

Para Osorio (2002, p. 13), o projeto pedagdgico além de ser um instrumento social

deve ser também um momento de agregar os diferentes segmentos institucionais, pois:

[...] tudo isso sO6 pode ser pensado e organizado em conjunto com a
participacdo familiar [...] e tendo essa compreensdo, inicial, cabe a cada
unidade de ensino, readequar sua prética institucional mediante um Projeto
Pedagdgico. O autor faz uma ressalva quanto a exigéncia normativa
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destacando que: [...] o projeto pedagdgico se torna, antes de tudo, um
desafio e um dever de demonstrar, em parceria com a comunidade escolar,
o exercicio diario do processo democratico na organizacdo e execucao de
seus propositos. (OSORIO, 1999, p. 16).

Esse autor sugere ainda que a instituicdo escolar devera, num primeiro momento,
fazer uma avaliacdo das préaticas escolares até hoje existentes, ao se considerar a comunidade
escolar como “instdncia competente para elaborar essa reflexdo”, por constituir-se numa
deciséo politico-pedagdgica.

Esse posicionamento politico-pedagogico vai exigir que sejam explicitados, como
sugere Veiga (2003, p. 13), “[...] os fundamentos tedrico-metodoldgicos, os objetivos, o tipo
de organizagdo e as formas de implementacdo e avaliacdo da escola”, por parte dos “atores”
envolvidos quanto a concepcao de educacgdo, sua relacdo com a sociedade e a propria escola.
Isso implica ainda numa profunda reflexdo acerca do homem a ser formado para o exercicio
de sua cidadania.

Para Osoério (1999, p. 16), “[...] projeto pedagdgico assume uma caracteristica
peculiar em cada instituicdo escolar”, quando construido a partir de um duplo conjunto de
compromissos: “[...] de um lado a escola que temos e de outro, a escola que temos o direito de
ter”.

Porém, novos mecanismos foram acionados, pois, “[...] com a reforma educacional
brasileira, o Banco Mundial trouxe no pacote das medidas para a Gestdo Escolar o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), visa aumentar o desempenho da escola por meio de um
planejamento eficaz”, (LIBANEO, 2003, p. 179). Afirma o autor que este modelo esta
baseado em uma dimensdo empresarial de administracdo. “O PDE foi implementado em
escolas publicas das regides Norte, Nordeste e do Centro-Oeste, com recursos do Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), oriundos do empréstimo do Banco Mundial”.

Enfatiza Libaneo (2003, p. 179), que ha diferencas evidentes entre PDE e Projeto
Politico-Pedagdgico, o risco, porém consiste:

Na intervencdo administrativa externa, 0 que pode, com grandes
possibilidades, impedir, ou mascarar o crescimento e o amadurecimento
das unidades escolares na definicdo coletiva de sua forma de organizar-se
autdbnoma, pedagdgica e administrativamente, algo propiciado pelo Projeto
Politico-Pedagdgico.

Essa intervencdo administrativa de fora para dentro na forma de organizar a escola

por meio da metodologia do planejamento estratégico adotado pelo PDE, ndo apenas mascara
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o discurso da gestdo compartilhada e da autonomia, como adia que mudancas mais profundas
sejam realizadas nas escolas. Afirmagdo que encontra eco nas palavras de Libaneo (2003, p.
178), quando esse diz que o Projeto Politico-Pedagogico “[...] é proposto com o objetivo de
descentralizar e democratizar a tomada de decisdes pedagogicas, juridicas e organizacionais
na escola”.

Para Demo (1996, p. 2), “[...] o Projeto Pedagogico, ao lado de ser obra do
engajamento comum e signo da mobilizacdo coletiva, carece representar a capacidade de
inovar”. Faz entender que em termos de qualidade politica, o projeto ndo pode ser obra de
grupos isolados ou “vanguarda especial” e, principalmente, apenas atender a obrigagdo
administrativa ou legal. A qualidade politica do Projeto Pedagdgico é assegurada, em
particular, com os direitos dos alunos, uma politica intencional.

Veiga (1997, p. 13), enfatiza que os termos politico e pedagdgico tém assim uma
significacdo indissociavel, o que a leva a concluir que Projeto Pedagdgico ou Projeto Politico-
Pedagdgico sdo semelhantes enquanto instrumentos, porém trazem em sua esséncia
diferenciacbes determinantes, que extrapolam significados e significantes. Dessa forma,
ocorre uma leitura de mundo e realidade social totalmente distinta, em suas concepcdes
tedricas e metodolégicas de compreender a realidade escolar.

Em comum, todos esses autores, retomam o conflito normativo em suas concepgoes
sobre os termos: projeto como um rumo, uma direcdo, uma a¢do intencional. Politico porque
estd vinculado ao compromisso sociopolitico e fim maior da educacdo e, por Ultimo o
pedagdgico, como meio que vai permitir concretizar as acGes educativas, em consonancia
com as caracteristicas de cada instituicéo e da clientela em particular.

Ao tratar da similitude de termos, nas questdes discursivas, Foucault (1992, p. 353),
adverte que esse jogo de correspondéncias ndo deve iludir, por isso: “Nao se deve imaginar
que a andlise classica do discurso se tenha perseguido sem modificacdo através dos tempos,
aplicando-se apenas a um novo objeto; que a forca de algum peso histérico a tenha mantido
em sua identidade”.

Neste caso, a similitude dos termos em questdo, ainda impregnados no imaginario de
alguns tedricos e educadores se da principalmente, pelo conhecimento empirico, resquicio do
dogmatismo e o0s seus estreitos limites. Da parte do poder estatal é evidente que se trata de um
posicionamento politico-ideoldgico ao incumbir na forma da Lei que cada estabelecimento de
ensino devera elaborar o seu Projeto Pedagdgico.

Para efeito desta pesquisa, serd adotada a nomenclatura Proposta Pedagdgica,

considerando que 85,7% de escolas estudadas adotam essa nomenclatura e por entender que
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independente do rétulo normativo, 0 que esta em jogo é a educacédo e as praticas educativas
que se que dao num espaco politico permeado por relages de saber-poder e que a instituicdo
escolar € um espaco social, em que se devem fortalecer as relacbes democréaticas entre
professores, alunos e pais, no sentido de garantir uma identidade institucional.

O termo Proposta Pedagodgica tem suas origens na LDB. O Parecer n°® 04/98, do
Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educacdo Baésica orienta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental apresentando-a como “[...] o conjunto de
defini¢des doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos” a serem adotados
pelas escolas e seus respectivos sistemas de ensino, “[...] na organizacdo, na articulagéo, no
desenvolvimento e na avaliagdo de suas propostas pedagogicas”. (BRASIL, 1998a, p. 40).

Enfatiza que: “[...] a proposta pedagégica de cada unidade escolar, ao contemplar os
Parametros Curriculares Nacionais ou outras propostas curriculares, devera articular o

paradigma curricular proposto”. Devera dessa forma, estar vinculada

[...] ao projeto de sociedade que se deseja instituir e transformar, a partir do
reconhecimento das identidades pessoais e coletivas do universo
considerado, evitando assim o que o proprio parecer alerta “que as
propostas pedagodgicas sejam reducionistas ou excludentes, levando aos
excessos da escola pobre para os pobres. (BRASIL, 1998a, p. 41).

A LDB menciona ainda que as escolas, no momento de elaborar suas Propostas
Pedagdgicas, deverdo definir com clareza a finalidade de seu trabalho, como recomenda que
os professores ndo devem se restringir na adocdo de uma Unica visdo tedrico-metodolégica
como resposta para a complexidade das questdes pedagdgicas.

O Parecer n° 223/97 do Conselho Estadual de Educacdo (MATO GROSSO DO SUL,

1997) ao referir-se a Proposta Pedagdgica a define como:

O grande instrumento norteador da vida da escola quando elaborada pela
comunidade escolar, operacionalizada de acordo com seus objetivos e
constantemente avaliada por esta comunidade. Esta proposta, baseada nos
principios da flexibilidade e da avaliacé@o, devera ser o grande referencial da
qualidade de ensino e sua elaboragdo e pratica suscitardo encontros
constantes entre familias, alunos, profissionais da educacado e Estado, dos
quais surgira o fazer escolar, fator primordial na sustentacdo da gestédo
democratica.

A Secretaria Municipal de Educagdo de Campo Grande, por meio do Conselho
Municipal de Educagcdo (CME/MS) publicou a Deliberagdo N° 254, de 17 de dezembro de
2003, definindo a Proposta Pedagogica (Capitulo V, Art. 20) como: “[...] instrumento
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norteador das acOes pedagodgicas e administrativas desenvolvidas pela instituicdo de ensino, é
documento obrigatorio, cuja elaboracdo € de responsabilidade da Comunidade Escolar”, de

modo que:

I- haja compatibilidade com as diretrizes curriculares nacionais, com a legisla¢éo do
ensino e demais legislagGes vigentes no pais;

I1- expresse a identidade prdpria da instituicéo, as caracteristicas dos seus alunos e
do seu ambiente socio-econémico e cultural;

I11- sirva de referencial na busca da melhoria qualitativa das agdes educativas,
especialmente aquelas desenvolvidas pelos professores;

IV- estimule a pratica da gestdo democréatica, fortalecida pela participacdo da
comunidade escolar da instituicdo de ensino;

V- contemple as reais necessidades educativas da clientela atendida;

VI- oriente para tomada de decisfes, assegurando flexibilidade ao processo de sua
execucao.

A Deliberagdo n° 254/03 do CME/MS né&o difere e segue as orientagdes do
CNE/CEB Parecer n° 04/98 e da mesma forma o Parecer n® 223/97 do CEE/MS, ao referir-se
a Proposta Pedagdgica. Os documentos normativos respaldam a interpretacdo de que as
Propostas Pedagdgicas das escolas deverdo refletir o projeto de sociedade local, regional e
nacional que se deseja, ao ser definido por cada equipe docente, em colaboragdo com o0s
alunos, pais e demais segmentos da sociedade.

A Proposta Pedagogica indica um modo de fazer a travessia do ideal de homem para
agir aqui e agora. Assim, conclui-se que a Proposta Pedagogica ndo deve ser interpretada
como sindnimo de Projeto Pedagdgico, porque independente da denominacdo, a Proposta
Pedagdgica esta contida como parte integrante na operatividade do Projeto Pedagdgico. Em
outras palavras: A escola vai se posicionar através do Projeto Pedagogico “o que” ela
pretende realizar, agora referendado pelo conjunto de profissionais que ali atuam, pelos
alunos, seus pais e demais segmentos representativos da comunidade, explicitando o que
acreditam ser o melhor para todos, naquele momento historico. O “como” serdo perseguidos
estes objetivos, as acles necessarias, o referencial tedrico que dard sustentagdo a essa pratica,
deverdo estar contemplados na Proposta Pedagdgica. Ela vai possibilitar a concretude, ou néo,
do Projeto Pedagdgico.

A autonomia da escola e dos segmentos sera relativa em funcdo da legislacédo
vigente, ao que Veiga (1998, p. 15) faz ressalva: “[...] a autonomia ndo ¢ um valor absoluto,
fechado em si mesmo, mas um valor que se determina numa relagdo de interagdo social”. Para
Veiga, (1998, p. 15) “[...] a autonomia € importante para a criacdo da identidade da escola”.

Enfim, o processo de construcdo da Proposta Pedagogica em uma instituicdo de
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ensino ndo se resume a um documento elaborado por um grupo de profissionais fechados no
interior dessa instituicdo, apenas para atender as orientagdes dos 6rgdos superiores como rito
de formalidade, ela retoma a escola como um processo social colaborativo, sendo a educagédo
0 instrumento dessas discussoes.

Isso requer que a comunidade escolar tenha clareza do momento historico que
atravessa, relacionando os aspectos sociais, politicos, econdmicos, culturais e, a partir disso,
as finalidades da educacdo que hoje estd sendo oferecida pela escola. Rompendo assim, na
medida do possivel, com as contradicdes tdo presentes no cotidiano escolar e com o
autoritarismo do poder dominante. Essa postura vai requerer fundamentalmente competéncia
para construir ética e politicamente a autonomia para a legitimacédo e sustentacdo do Projeto
Pedagogico e, assim se tornar uma instituicdo singular, com uma identidade propria, de
acordo com suas especificidades.

E nessa Optica que se pretende discutir o objeto de estudo: o Projeto Pedag6gico
tendo como objetivo: Analisar os marcos tedricos e as possibilidades praticas, através dos
documentos titulados como Proposta Pedagdgica, entregue pelas escolas enunciadas, numa
perspectiva de pesquisa descritiva documental, iluminada por alguns aspectos tedricos e
metodolégicos de Michel Foucault.

Por pesquisa descritiva documental (exame dos arquivos) 0s procedimentos
ocorreram nas analises das Propostas PedagOgicas e as demais orientagdes normativas da
SEMED/Campo Grande/MS, Deliberacdes do Conselho Nacional de Educacdo, Conselho
Estadual de Educacdo/MS e Conselho Municipal de Educa¢do/Campo Grande/MS, buscando
identificar os discursos produzidos, com uma fidedignidade possivel, suas relacdes e conexdes
com outros instrumentos pedagdgicos, adentrando ao Método Genealdgico, na perspectiva
Foucaultiana, como uma tentativa “[...] de desassujeitar os saberes historicos, [...] torna-1os
capazes de oposicdo e de luta contra a ordem do discurso”. Neste sentido, o Projeto
Pedagdgico passa a ser concebido por diferentes contradicdes, agora ndo mais restritas
aquelas salvaguardadas pela legislagdo, mas outros dispositivos, que passaram a ser
construidos por diferentes jogos de interesses, norteando a organizacdo do trabalho
pedagogico e a gestdo publica da educacdo, além daquelas autoritarias e corporativas que
permeiam o cotidiano das instituicbes de ensino, presentes historicamente na educacédo
brasileira.

A partir dessas informacgdes normativas, a Secretaria Municipal de Educacdo de
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Campo Grande/MS organizou um Documento® (2001, p. 7) que subsidiou as escolas com
capacitagdo e assessorias, “[...] objetivando a elaboragdo do que seria a primeira versdo da
Proposta Pedagdgica e, ao Conselho Estadual de Educacéo, que exigia o encaminhamento do
referido Documento para fazer parte dos processos em analises de diversas escolas”.

A elaboracdo desses subsidios de orientagdo, segundo esse mesmo Documento
elaborado pela SEMED/Campo Grande/MS (2001, p. 8) justifica em sua apresentagéo,
atendendo a Resolucdo n° 2, do Conselho Nacional de Educacdo, que orienta a organizacéo,
articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo da Proposta Pedagdgica, argumentando junto as
escolas para “[...] avaliarem o processo de sistematizagdo e alinharem Proposta Pedagogica e
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), fortalecendo, assim, a identidade pedagdgica e
repensando o caminhar das unidades escolares.”

Vale ressaltar que o inicio deste estudo sobre o Projeto Pedagogico deu-se em 2003,
quando do ingresso da pesquisadora no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo — Curso de
Mestrado, participando do Projeto de Pesquisa “Educagdo e Poder: O Projeto Politico —
Pedagdgico no Debate Social no Mercosul® (2002/2006)”, que em seus resultados parciais,
apontam que: “[...] a educag¢do sempre foi um instrumento de interesses difusos do Estado ou
de grupos dominantes, representados pelas concessoes ¢ os limites de seus propositos”. Para
Osorio (2003, p. 2): “[...] A sociedade se organiza na tentativa de prevalecer os interesses
coletivos, o Estado impulsiona outros mecanismos reguladores para garantir o aparente poder
instituido™.

Diante desse pressuposto e dos resultados dessa pesquisa, aliados as necessidades de
buscar respostas em lugares ndo comuns, 0 objeto de pesquisa deste estudo teve um
movimento peculiar, a partir dos dispositivos legais estabelecidos pela LDB, pela Secretaria
Municipal de Educacdo/SEMED/CG/MS e pela préatica das instituicbes escolares em lerem e
fazerem suas Propostas Pedagdgicas, na governamentalidade possivel de cumprimento legal,
néo tendo com isto a responsabilidade de sua execugéo.

Frente a isso, o Projeto Pedagogico transformou-se um instrumento de correlacdo de
forcas nas questdes saber-poder, a luz da legislagdo, na medida das concessfes possiveis entre

o Orgdo Central e a comunidade escolar, embora o art. 15, da Lei de Diretrizes e Bases da

! Documento: “Proposta Pedagégica — OrientacBes para Elaboracdo e Sistematizacdo — Versdo Preliminar,
20017, elaborado pela Secretaria Municipal de Educagdo de Campo Grande/MS. Este mesmo documento foi
reapresentado em 2002.

2 O projeto foi desenvolvido pela Argentina, Brasil, Chile, Paraguai, e Uruguai, no periodo de 2000, até o inicio
de 2004, prorrogado até 2006. Financiado pelas Organiza¢des dos Estados Americanos (OEA), com a assessoria
técnica da UNESCO, por intermédio de seu Escritério Regional para a América Latina e Caribe
(UNESCO/Santiago, Chile) e Coordenacdo Geral do Brasil, pelo Professor Dr Antdnio Carlos do Nascimento
Osorio/UFMS.
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Educacdo garanta que: “Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo béasica que os integram progressivos graus de autonomia pedagbgica e
administrativa e de gestdo financeira [...]”.

A educacdo escolar ao internalizar de acordo com seus interesses a legislacao cria
um novo disciplinamento, assegurado pelo ndo cumprimento legal, criando um conjunto de
estratégias e tecnologias que podem ser entendidas a luz dos pressupostos de Michel Foucault.
Para este autor (2001, p. 291), o controle social se restabelece a partir do momento que ele

passa a ser constituido por um conjunto de mecanismos formado:

[...] pelas institui¢cBes, procedimentos, andlises e reflexdes, célculos e taticas
gue permitem exercer esta forma bastante especifica e complexa de poder;
gue tem por alvo a populacdo, por forma principal de saber a economia
politica e por instrumentos técnicos essenciais os dispositivos de
seguranca.

Ao tratar da tecnologia de dominacédo, Foucault ndo esta interessado em questdes no
“que” ou “quem”, quando se trata de analisar o poder. Seu foco estd no “como”, o que ele
chama de extremidades do sistema politico, com o exercicio micro e com o0 que se conhece e
se chama de exercicio do poder nas extremidades “baixas”.

Dessa forma, o Estado passa a operar, “na base de outras relagdes de poder, ja
existentes” e a escola, como instituicao social ¢ local privilegiado, onde se dao e, ao mesmo
tempo, fortalecem tais relagdes. Um poder “descendente”, de fora para dentro (o Estado — a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo; a SEMED/Campo Grande/MS - o Documento
Orientador da Proposta Pedagdgica e outros dispositivos normativos e orientadores),
sustentado por outro poder, agora “ascendente”, de dentro para fora (a escola — a Proposta
Pedagdgica da Escola). Fecha-se o circulo e evidencia-se o “como” se ddo e perpetuam as
relacbes de poder, neste caso especifico, no campo educacional, mediados pelas
possibilidades de concessdes e apaziguamento de conflitos das mais diferentes ordens.

A partir dessas consideragdes verifica-se que passada quase uma década da
promulgacdo da LDB, questiona-se, para que serve o Projeto Pedagdgico? Quais foram os
discursos das Instituices de Ensino?

A problemaética de fundo era, no primeiro momento, investigar até que ponto 0s
Projetos Pedagdgicos possibilitariam uma transgressao das rela¢fes culturais e pedagogicas,
na superagdo das diferentes relagcbes de poder, ou melhor, até que ponto havia interesse por
parte da comunidade escolar em refletir a educagdo, a partir das concepcdes contidas na
legislagédo?
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Diante dessas inquietagdes, foi feito um contato inicial, com a SEMED/Campo
Grande/MS, explicando e apresentando os objetivos e a importancia deste estudo. Para o
Orgéo Central, isto dependeria dos diretores, tendo em vista, que as escolas estavam iniciando
0 processo de autonomia, e caberia ao diretor, decidir a participacdo ou ndo neste estudo, ndo
cabendo ao Orgéo Central essa decisdo, embora tenha se proposto a fazer um contato com os
diretores.

Posteriormente, a SEMED/Campo Grande informou o interesse de onze escolas em
participar do projeto de pesquisa. Foram visitadas sete das onze escolas, momento em que se
pode verificar que a maioria dos diretores demonstrava uma certa inquietagdo em ter que
disponibilizar os Projetos Pedagdgicos. Essa inquietacdo ocorreu porque apenas uma das
escolas visitadas possuia esse instrumento. As demais apresentaram Propostas Pedagogicas.

O nudmero de escolas foi reduzido, pois parte dos agendamentos realizados
previamente foi cancelada pelos mais diferentes motivos. Com isso, delimitou o universo da
pesquisa, por uma selecé@o natural de disponibilidade e interesse das instituigdes escolares. As
escolas que se propuseram a participar deste estudo foram:

- Escola Municipal Bernardo Franco Bais;

- Escola Municipal Coronel Antonino;

- Escola Municipal Prof? Oneida Ramos;

- Escola Municipal Valdete Rosa da Silva;

- Escola Municipal Major Aviador Y-Juca Pirama de Almeida;

- Escola Municipal Jodo Evangelista Vieira de Almeida;

- Escola Municipal Eduardo Olimpio Machado.

Esse levantamento junto as escolas foi de extrema importancia, pois foram
repassadas 06 (seis) Propostas Pedagdgicas e 01 (um) Projeto Pedagogico, além de cinco
outros documentos também importantes, sob o ponto de vista desta pesquisa, por tratarem de
orientagBes normativas do Orgdo Central.

Em razdo dos pressupostos teoricos e metodologicos adotados neste estudo, o
Capitulo 1 — Novas e Velhas Concepgdes do Projeto Pedagdgico: Fragmentos de uma
Histdria - tem por objetivo recuperar por meio da genealogia, como um dos pressupostos
teoricos e metodologicos de Michel Foucault, buscar, no passado, as marcas de
acontecimentos singulares, que levaram a construir na atualidade a possibilidade da
normatizagdo, em diferentes contextos. Busca-se ainda a forma como eles foram entendidos
como acontecimentos, deduzindo de diferentes contingentes de que nos fez entender o que séo

esses dispositivos reguladores, propiciando, nessa perspectiva, a possibilidade de ndo mais
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fazer ou pensar o que deveria ser o Projeto Pedagdgico, mas sua institucionalidade, como
documento elaborado por cada escola.

No Capitulo Il - Recuperando alguns fragmentos da histéria de Campo Grande-MS e
da Rede Municipal de Ensino: Processos de NormalizacGes - em que sdo apresentadas
algumas caracteristicas do Estado de Mato Grosso do Sul, do Municipio de Campo Grande
(Lei Organica, a estrutura do Sistema Municipal de Ensino, documentos orientadores da
Proposta Pedagdgica e outros dispositivos) dando énfase ao referencial de Foucault,
pontualmente, as caracteristicas relacionadas as instituices disciplinares quando compara,
diferencia, hierarquiza, homogeniza, exclui — exercicio da regulamentag&o.

O Capitulo Il - As Propostas Pedagdgicas e as Relagdes de Poderes — tem como
objetivo analisar os arquivos recolhidos junto as instituicdes escolares que fizeram parte deste
estudo, frente aos conflitos normativos entre a Lei n°® 9394/96 e as Propostas Pedagogicas
elaboradas pelas escolas, tendo como referéncia o descompasso das orientagfes prescritivas e
normativas da SEMED/Campo Grande/MS.

Por ultimo, Algumas Consideracdes — em que sdo contemplados alguns aspectos em
relacdo aos questionamentos, objetivos e hipoteses deste estudo, assim como a natureza das

restricdes encontradas durante o processo de investigacao.



CAPITULO |

NOVAS E VELHAS CONCEPCOES DO PROJETO
PEDAGOGICO: FRAGMENTOS DE UMA HISTORIA

O presente capitulo tem por objetivo recuperar por meio da genealogia, como um
dos pressupostos tedricos e metodolégicos de Michel Foucault, as marcas de acontecimentos
singulares, que levaram a construir na atualidade a possibilidade da normatizacdo, em
diferentes contextos e deles serem entendidos como acontecimentos, deduzindo de diferentes
contingentes de que nos fez entender o que séo esses dispositivos reguladores, propiciando
nesta perspectiva a possibilidade de ndo mais fazer ou pensar o que deveria ser o Projeto
Pedagogico, mas sua institucionalidade, enquanto um Documento elaborado por cada escola.

Essa possibilidade da constituicdo historica das Ciéncias Humanas foi questdo
central de Foucault no seu projeto genealdgico. A genealogia, para Foucault, € considerar o
saber como peca de um dispositivo politico que se articula com a estrutura econémica, social
e cultural, desvelando elementos que formaram os diferentes dominios deste saber, a partir
das préticas disciplinares, refor¢adas pelo advento dessas Ciéncias.

A atividade genealdgica ou projeto genealdgico, na perspectiva Foucaultiana, ao
tratar da insurreicdo dos saberes, ndo se pde contra 0s conteldos, 0s métodos, ou mesmo 0s
conceitos de uma ciéncia. Trata, acima de tudo, de colocar a servico o que Foucault chamou
(2002, p. 14) “[...] os efeitos centralizadores de poder que sdo vinculados a institui¢do e
funcionamento de um discurso cientifico organizado no interior de uma sociedade como a
nossa”.

A historia tem ensinado que tanto as leis, como as normas tém facilitado para a ndo
apreensdo da atual conjuntura. O discurso da normalizagdo foi ao longo dos séculos e
continua sendo controlado, selecionado, organizado e disseminado de acordo com as
conveniéncias do segmento que se coloca como usuério do poder estabelecido em cada
ocasido.

Observar os discursos, segundo Foucault, possibilita apreender suas diferentes
facgbes, mesmo contrariando a historia que € a oficial. Como afirma Osério (2002, p. 10):

“[...] explicagdes contextuais da realidade historica que nos cercam, explicitando cada vez
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mais as diferentes formas de poder”. Essa mesma historia que permite a nao-apreensao,
oferece fragmentos que poderdo evidenciar como as préaticas discursivas e 0s saberes vém
funcionando nos ultimos quatro séculos, fabricando a modernidade.

Foucault valoriza esses saberes locais e os denomina de saberes sujeitados. As
reivindicacdes populares e da academia quanto a necessidade do Projeto Pedagogico passaram
a ser regulamentadas posteriormente na forma da Lei, 0 que confirma que as préaticas sociais
sdo que determinam as Leis para evitar confrontos e desajustes, tendo sempre o carater de
apaziguamento.

Isso remete a analise, neste momento, dos dispositivos estratégicos do modelo
neoliberal, tendo o principio que a atual LDB é um dos reflexos materiais desse modelo
globalizante da atual ordem econémica mundial. Em se tratando de educacéo Osorio (2002, p.
10), lembra que:

A analise desses dispositivos e de outras orientagdes nos possibilita, a
principio, compreender as diferentes idéias pedagogicas subjacentes nas
estratégias de fazer educacdo anunciada, sob o ponto de vista de politicas
publicas, mas, essencialmente, a forma de “controlar’” e “conceber’ a
formacgao do cidadao, por parte dos diferentes “poderes” que se instituem no
tecido social.

A néo-apreensdo desses dispositivos e demais mecanismos de controle que passam
despercebidos pela esmagadora maioria da populacdo brasileira ligadas ou ndo a educagéo e,
da mesma forma, por alguns paises da América Latina, da Africa e da Asia, evidencia que o
discurso que trata da educacdo tem, comprovadamente denunciado, na prética, tratar-se de um
discurso que busca promover e manter uma educacdo alicercada em ideais contrarios ao que
vem sendo proposto, cujos objetivos (embora ndo explicitos) sdo efetivamente para atender
aos interesses economicistas, como a propria historia vem denunciando.

Todas as evidéncias levam a concordar com Osorio (2002, p. 11) que € necessario ir
um pouco mais longe do que “anunciar® ou “denunciar” problemas. Para o autor, ¢ necessario
desvencilhar do carater utopico de Estado e combater o que ele chama “a pressao dos mais
diferentes grupos”, no sentido de enfrentamento e superacdo do carater individualista da
instituicdo escolar, quando na pratica, ela e seus pares ndo demonstram nenhum esforco para
trazer a comunidade e os demais segmentos da sociedade para discutir e propor um outro
modo de fazer educacao.

Foucault também deixa evidente que os fendmenos presentes sdo frutos de diferentes

processos instaurados num momento passado, que se tornaram determinantes para
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compreensdo da conjuntura atual. E nesse contexto que se instaurou um conjunto de
elementos que se atrelaram ao fendmeno educacional, numa histéria que se delineou ha mais
de quatro décadas.

As proliferas importagfes de modismo americano ficaram evidenciadas, logo apds o
Golpe de 1964, com os acordos do MEC e a Agency for International Development (AID)?
para, a partir dai, iniciar a assisténcia técnica e financeira dessa Agéncia, na organizacao do
sistema educacional brasileiro. Tais convénios ficaram conhecidos como ‘“Acordos
MEC/USAID” (ROMANELLI, 2003, p. 196).

No final dessa década, iniciou-se um conjunto de reformas educacionais que tiveram
sua plenitude estrutural na década de 1970. A educacdo passou por reformas idealizadas de
forma a adequar-se as exigéncias do paradigma econdémico de acumulacdo, agora associado
ao capital internacional, instalando a tecnoburocracia civil-militar para garantir os privilégios
que, porventura, fossem ameacados pelas organizacfes sociais, que eram cada vez mais
crescentes, principalmente pela classe trabalhadora, favorecendo, assim, a concentracdo de
poder e, principalmente, o processo de acumulagao e, consequente, centralizacdo do capital
nas méaos de poucos.

Assim, desenvolver uma economia calcada nos ideais do capitalismo monopolista
com o slogan da “paz social” exigiu o aniquilamento das diversas organizagdes, como O
enfraquecimento dos canais de participacdo das camadas populares, evitando qualquer
tentativa de inferir nas decisbes do Governo Militar. Essa foi a marca politica desse periodo
ditatorial, que durou até 1984. Nd&o foi diferente o tratamento dispensado as questdes
educacionais, para nao despertar aspiracfes que nao pudessem ser satisfeitas.

Para Foucault (2001, p. 293), este Estado de governo que tem essencialmente como
alvo a populagdo e utiliza a instrumentalizacdo do saber econdmico corresponderia a uma
sociedade controlada pelos dispositivos de seguranca, neste caso, tendo como exercicio as
tecnologias do corpo, o suplicio na ordem estabelecida.

Ao analisar esses fragmentos da historia, Foucault (2001, p. 292) evidencia que
desde o século XVIII “vivemos na era da governamentalidade”, o fendmeno que permite ao
Estado sobreviver, tendo como estratégia o conluio entre diferentes classes sociais, partidos
politicos, entre os civis e os militares para resguardar a ordem, a paz, a soberania nacional,

tendo como técnica a propria ditadura.

% Ageéncia norte americana encarregada, a partir do “golpe de 647, de realizar assessoria, através dos convénios
conhecidos como MEC/USAID, para implantar o modelo norte americano nas universidades brasileiras. O
objetivo estratégico era realizar uma profunda reforma universitaria e com isso “forjar” a formacgdo de um
guadro técnico, que desse conta de sustentar o novo projeto da economia brasileira, alinhando-se ao modelo de
politica econdmica dos Estados Unidos.
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Com o tempo, verificou-se, nos sucessivos atos do Governo, o fortalecimento de um
Estado que tinha outros objetivos e como principal tarefa eliminar, ndo importava como, 0s
obstaculos que pudessem ameacar a implantacdo do capitalismo internacional. A solucdo
encontrada veio com o poder disciplinar baseado nas praticas de vigilancia.

Esse poder disciplinar configurou-se como uma maneira eficiente e eficaz por
estender o soberano poder, em toda parte, na tentativa de fabricar corpos ddceis. Dessa forma,
facilitado pelo crescimento da burocracia do Estado, o planejamento entra em cena como um
dispositivo “estratégico”, substituindo, na medida do possivel, as taticas do “politico”, pelo
“técnico”, a “ciéncia” pela “demagogia”, o “carisma” pela “eficacia”.

Em contrapartida, as expectativas de progresso sem fim nutriam e justificavam os
planejamentos e o ordenamento da acdo educativa para mais ou para menos, sempre
atendendo aos interesses do poder estabelecido.

As instituicdes de ensino, assim como outras instituicdes sociais, encarregaram-se e
desempenharam um papel decisivo na tarefa das individualiza¢Bes disciplinares. Segundo
Ribeiro (2003), ao referir-se a primeira fase do Governo Militar a partir de 1964, o setor
educacional foi atingido de imediato pelo que ela denomina de “terror politico”,
inviabilizando dessa forma o projeto de reforma universitaria em tramitacdo no Congresso
Nacional, ha alguns anos e que foi elaborado no governo de Jodo Goulart.

Foucault (2001, p. 277), ao realizar a analise de dispositivo de seguranga, evidenciou
como surgiu historicamente o problema especifico da populacgdo, o que conduziu as questdes
do governo em relacdo a seguranca e a populacdo. Na histéria da sociedade, especificamente,
no periodo compreendido entre os séculos XVI e XVIII, inicia-se uma fase de tratados que
agora nao mais se restringiram a dar conselhos aos principes, mas uma arte de governar.
Foucault (2001, p. 281) destaca:

Enquanto a doutrina do principe ou a teoria juridica do soberano procura
incessantemente marcar uma descontinuidade entre o poder do principe e as
outras formas de poder, as teorias da arte de governar procuram estabelecer
uma continuidade, ascendente e descendente.

Essas continuidades referiam-se a arte do governo, como préatica social de cunho
politico em dois extremos distintos. O primeiro refere-se a continuidade ascendente, aquele
que desejava ter o poder para governar o Estado. O “candidato” deveria demonstrar primeiro
gue sabia governar sua familia, seus bens e o seu patrimdnio. Por sua vez a continuidade
descendente caracterizava-se no sentido de que se o Estado fosse bem governado,

consequentemente, os pais de familia saberiam como governar também suas familias, seus
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bens e seu patriménio e, dessa forma, os individuos teriam um comportamento desejado.

As analises de Foucault (2001, p. 281) revelam que esta linha descendente que faz
repercutir na conduta dos individuos e na gestdo da familia o0 bom governo do Estado, nesta
época comega a se chamar de policia. O que estava por tras do discurso, na arte de governar,
era a questdo de como o governo poderia introduzir a economia nas questdes politicas.

O termo economia designava, ja no século XVI, uma forma de governo e a partir do
século XVII1I alcangou um outro nivel na realidade, como afirma Foucault (2001, p. 282), um
campo de intervencdo do governo através de uma série de processos complexos
absolutamente capitais para nossa historia. Assim, conforme Foucault, temos o significado de
governar e ser governado. Governar, neste sentido, tratava-se de estruturar o campo possivel
da acédo dos outros. Parece ter sido esta a tatica daqueles que idealizaram e deram sustentacéo
ao Golpe Militar em 1964.

Nesse poder disciplinar, na perspectiva Foucaultiana, prevalecia o que associava ao
velho principio grego: “[...] que a aritmética pode bem ser o assunto das cidades
democréticas, pois ela ensina as relagdes de igualdade, mas somente geometria deve ser
ensinada nas oligarquias, pois demonstra as propor¢des na desigualdade”. FOUCAULT
(2000, p. 17-18).

As préaticas do poder econdmico foram codificadas e tomadas como preceitos ou
receitas, eventualmente como moral e procuram, desde o século XVI, ndo apenas
fundamentar-se, mas e, principalmente, racionalizar-se a partir de uma teoria das riquezas e da
producao.

Ao considerar a “politica de verdade” imposta na educagdo e nas questdes como
sempre foram tratados os temas que a ela estdo relacionados, as préaticas educativas foram
estruturando-se nas suas versoes de verdade e seu entendimento de poder e saber. Foucault, ao
analisar o poder, preocupou-se com as formas de seu funcionamento nos mais diferentes
contextos, alertando que ha necessidade de reconsiderar alguns dos nossos pressupostos sobre
a escolarizacdo e principalmente um olhar mais atento para as “micropraticas” do poder que
se ddo nas instituicOes escolares.

As analises do poder, nesta perspectiva, basearam-se no significado que o termo
“governo” tinha no século XVI (no tocante as estruturas politicas ou a administragdo dos
estados); a forma pela qual tanto a conduta dos individuos ou a dos grupos poderia ser
dirigida. Assim, enquadrava-se o0 grupo das criancas, das almas, das comunidades e outros.

Removidos os empecilhos, ndo havendo uma participagdo social e politica, o

processo de internacionalizacdo econémica contribuiu para que fossem priorizadas algumas
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diretrizes governamentais em detrimento de outras, sem consultar qualquer das partes
interessadas.

As demandas de novos empregos estavam atreladas as exigéncias de qualificacdo da
mé&o-de-obra, numa concepcdo tecnocrata, para poder atender de acordo com o ramo de
atividade produtiva. A hierarquia ocupacional vinculada a educacdo estava intimamente
ligada ao milagre brasileiro causado pelo processo de industrializacdo. Segundo Romanelli
(2003, p. 205):

Os reflexos da politica educacional do periodo ditatorial ainda hoje sentidos,
ndo podem ser dissociados do contexto da crise provocada pelo ritmo de
crescimento, e consequente, demanda do setor educacional, causados pela
implantagdo da industria de base, iniciada j& na década de 1950, que
contribuiu com o surgimento de enorme quantidade e variedade de novos
empregos e principalmente pela deterioracdo dos mecanismos tradicionais
de ascenséo da classe média.

O sistema educacional, de um lado, ndo estava correspondendo as exigéncias do
setor econdmico e, por outro, a propria demanda educacional revelava-se inadequada em
varios aspectos, desde o nimero de vagas oferecidas as condi¢cBes propriamente ditas, no
universo pedagdgico. A partir desse diagndstico e outros subsidios, os economistas e 0S
planejadores de plantdo utilizaram-se deste argumento para defender a idéia de que os paises
subdesenvolvidos deveriam passar por etapas de crescimento semelhante as etapas que
passaram outros paises em franco processo de desenvolvimento.

Para Garcia (2001, p. 39), o planejamento em geral e o planejamento educacional em
especial foram utilizados para sedimentar um modelo de sociedade que acentuou distorcdes,
ao invés de corrigi-las. Assim, o setor educacional foi idealizado pelo novo paradigma do
planejamento de acordo com as concepgdes dos organismos internacionais, que nao
consideraram as causas que afetavam as distor¢des da sociedade brasileira e da educacéo, de
modo particular.

A histéria da educacdo brasileira estd repleta de fragmentos sobre o0s
“planejamentos” e ‘“acdes” que se transformaram, muito mais, em mecanismos de
desmobilizacao do que propriamente de solugdao, como lembra Garcia (2001, p. 40), “[...] sdo
eficazes, na medida em que ddo a impressdo de que se estd fazendo algo, solucionando
problemas”.

Os grandes centros foram palcos de manifestagdes como forma de demonstracdo do
descontentamento e protesto dos excedentes com o descaso do poder nas questdes da politica

educacional no ensino superior. A crise agravou-se ainda mais com a adesédo dos professores e
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discentes das universidades publicas, com denuncias de superlotacdo das salas de aula e,
principalmente, pela falta de recursos de toda ordem, para manutencdo da educacdo em
diferentes niveis de formag&o escolar.

Os reflexos deixados, ou mais especificamente, 0s estragos em termos educacionais
causados pela politica repressora, da época, estdo pontuados e, dentre eles, destacam-se: a
privatizacdo do ensino; o processo de exclusdo a que foi submetida significativa parcela das
classes populares, no tocante a qualidade do ensino elementar e o modo como foi
institucionalizado o ensino profissionalizante; o tecnicismo pedagdgico e, principalmente, o
desmonte do magistério por uma enxurrada de legislacdo educacional extremamente confusa
gue ainda continuam presentes no cotidiano escolar.

O descompasso entre governantes e governados € sentido notadamente na politica
educacional do regime ditatorial e, mais especificamente, nas reformas educacionais, neste

caso, a do ensino universitario, com a da Lei n° 5540/68. No entender de Osorio (2004, p. 1)

Efetivamente esse nao foi 0 Unico instrumento de controle do poder instituido
em 1964 no campo educacional. Em 1971, a Lei n° 5692; em 1982, a Lei n°
7044, fruto de pressbes sociais da obrigatoriedade curricular em ter uma
parte diversificada, enquanto “profissionalizagdo” em nivel de 2° Grau, além
de um conjunto de portarias e outras orientagdes normativas que visavam um
melhor controle escolar.

Nesse contexto, fica evidenciado que as reformas do ensino, em destaque, nesse
periodo, foram tentativas de grupos coligados que sustentavam o pacto politico, como afirma
Ghiraldelli Junior (2001) em alinhar o sistema educacional pelo fio condutor da ideologia do
“desenvolvimento com seguranga”, desmobilizando toda e qualquer iniciativa por parte da
sociedade civil.

ImpGe-se ndo apenas destacar, como fazer distincdo de duas praticas nitidamente
marcantes a partir de 1968. A primeira, conforme Romanelli (2003, p. 196) corresponde
aquela “[...] em que se implantou o regime e se tragou a politica de recuperagao econdmica.
Ao lado da contencdo e da repressdo, [...] constatou-se uma aceleragdo do ritmo de
crescimento da demanda social de educacao”. A partir dai a crise do sistema educacional que
ja era antiga e vinha se arrastando ha anos acabou sendo usada para justificar os doze
convénios entre 0 MEC/USAID.

Desses conveénios, destacam-se: 0 de n° 05, de 05 de maio de 1966, que tratava da
proposta de reformulacgéo das Faculdades de Filosofia do Brasil e o de n° 6, de 30 de junho de

1966, relacionava-se a Assessoria para Modernizagdo da Administracdo Universitéria, revisto
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dez meses depois. O acordo de n° 10 reformulou o primeiro acordo firmado pela assessoria
para a modernizacdo das universidades, sendo substituido por outro acordo elaborado pela
Assessoria do Planejamento do Ensino Superior, que teve vigéncia até 30 de junho de 1969.

A estrutura do antigo acordo (n° 05, de 05 de maio de 1966) permaneceu, 0 que se
constatou nos acordos € que eles atingiram todo o sistema de ensino brasileiro, tanto nos
niveis de formacéo, como nos seus ramos e funcionamento, ou seja, visavam a estrutura do
ensino em seus graus de formacédo escolar.

No caso especifico do ensino superior, Saviani (2003, p. 160) comenta que as
medidas do novo regime entraram em conflito com a orientacdo seguida pelas reivindicagdes
estudantis e acabaram por transformar as Universidades em palco de resisténcia. Para conter a
rebelido estudantil “[...] o governo, como que raciocinando em termos de facamos a reforma
antes que outros fagcam, apressou-se a desencadear 0 processo que culminou com a Lei n°
5540/68”.

Para Osorio (2003, p. 2), ao referir-se ao ensino superior, nesse momento da historia,

[...] as tentativas estavam centradas nas perspectivas de rupturas no
movimento estudantil, na quebra da organizacdo das universidades publicas,
pontualmente em oposicdo a resisténcia a “ideologia militar”, buscando de
forma autoritaria o esfacelamento dos pressupostos basicos da
institucionalidade académica.

No ensino superior era introduzido o modelo de vestibular unificado, o curriculo
passou a ser de competéncia do Conselho Federal de Educacdo, que fixou o minimo de
matérias, assim como a duracdo dos cursos, havendo a possibilidade de serem enriquecidos
via disciplinas optativas, pela propria instituicdo. Passou a vigorar o regime semestral,
concedendo ao aluno a liberdade para compor o elenco de disciplinas em cada semestre,
ampliando ou reduzindo o tempo do curso. Foi criada a adocdo de créditos, a funcdo de
monitoria para os alunos da graduacdo. Também é fruto dessa reforma a departamentalizacéo,
a extingdo da catedra e a inclusdo do regime de dedicacdo exclusiva, este ultimo, desde que
houvesse interesse institucional e recursos financeiros.

A Lei n° 5540/68 foi impositiva, como as demais leis no Brasil e, isoladamente, cada
universidade e instituicdo de ensino superior, foram se adequando, conforme as
possibilidades, as novas exigéncias legais. Na visdo de Osorio (1988, p. 3): “As universidades
ndo tinham [...] condigbes de absorver a totalidade dos interesses e determinacOes legais
impostas [...], criando rupturas e outros mecanismos até hoje intransponiveis no campo

institucional”.
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Dessa forma, as universidades passaram para uma fase de descaracterizacdo do
ensino de graduacdo que estava atrelada a outros interesses, desta vez, da iniciativa privada.
Convém lembrar que, naquele periodo, as universidades publicas ofereciam 70% das vagas,
atualmente, as institui¢Oes privadas oferecem 78%, ou seja, totalmente o inverso.

Para Gadotti (1987, p. 117):

[...] a universidade criada pelo regime militar € uma universidade fechada
nela mesma, burocratizada, aplicando mal seus recursos. Essa universidade
nao tem esperanca. N&o é criativa, ndo é critica, ndo é produtiva. [...] 0 maior
mal da universidade brasileira hoje é justamente essa tradigdo de serviddo ao
sistema [...].

Naquele momento politico, evidenciou-se que a universidade brasileira compunha
um quadro caético, e a “militarizagdo” demonstrava estar a seu proprio servico, fechada em si
mesma, para atender outros interesses do regime ditatorial. Implantou-se uma cultura de poder
centralizada, que até hoje se faz presente, com alguns graus.

O desmantelamento do ensino de graduacgdo, assim como a falta de uma politica de
investimentos, foi o que passou a motivar a formacédo de grupos que passaram a debater mais
ofensivamente o “resgate” da educacdo brasileira, agora com medidas propositivas,
defendendo a necessidade de um Projeto Pedagdgico especifico para cada curso de graduacéo,
como parte de um Projeto Institucional e de superacdo da fragmentacdo disciplinar
(curriculos, departamentos, centros — tecnoburocracia).

A iniciativa de construir o Projeto Pedagdgico era defendida como uma tentativa de
rearticular os pontos de estrangulamento e dar coeréncia a acdo educativa nas universidades
brasileiras. Osério (1988, p. 2) ressalta que, a partir de 1980, por influéncia direta das
universidades publicas brasileiras, é introduzida a expressdo Projeto Pedagdgico, numa
tentativa agora de “[...] conceber o curriculo escolar como totalidade de experiéncias a serem
propiciadas a seus académicos, uma diretriz politica que desse sustentacdo a cada curso de
graduacdo em especifico e a instituicdo de modo particular”.

Coelho (apud OSORIO, 1987, p. 13) alerta que nos Projetos Pedagdgicos estavam as
possibilidades de se construir uma nova “visdo” em “fazer” o ensino de graduacdo. O
compromisso posto em reorganizar agora a universidade, via graduacdo, possibilitava, a
principio, definir o novo papel de integragdo que lhe cabia institucionalmente, e para dar
respostas a sociedade impunha-se, também, em rever que as questdes ndo se restringiam
apenas a ordem técnica, mas, principalmente, de ordem politico-pedagdgica. Assim surge pela

primeira vez na educacado brasileira esse dispositivo institucional.
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O momento politico era propicio e o espirito de debate e de criticas sinalizavam
conforme Gadotti (1987, p. 123), “[...] ndo esperar a mudanga, mas caminhar em direcédo
dela”. Assim, para esse autor, as mudancas qualitativas seriam possiveis, desde que os
esforgos ocorressem no interior da instituicdo. As mudancas esperadas, porém, na postura dos
professores ndo eram tdo simples e nem foi 0 que aconteceu.

A década de 1980 foi um periodo caracterizado por tentativas de rupturas com o
enfraquecimento do regime vigente. Instaurou-se, principalmente, a partir de 1984, uma

“onda” de participagdo que gerou frutos conforme relata Gohn (1999, p. 98):

Eles ndo foram tantos de ordem material, no sentido de conquistas imediatas.
Mas foram muitos no sentido de instaurar uma nova racionalidade no social;
a de que o povo, os cidadaos, os moradores, as pessoas, ou qualquer outra
nocao ou categoria que se empregue, tém direito de participar das questdes
gue lhes dizem respeito.

Concomitantemente, inicia-se uma nova ordem mundial, estabelecida pelo
movimento do Capitalismo — o0 Neoliberalismo. A estratégia de articulacdo de seus propositos
passa a ser a globalizacdo centrada no capital, instigando medidas de austeridade monetéaria e
fiscal, a0 tempo em que se iniciam reformas de todas as ordens que impulsionam e
contribuem para um outro estagio de desenvolvimento frente a uma nova ordem mundial. No
universo da industria, além da automatizacgdo, sdo introduzidas tecnologias da microeletrénica
e da informaética no processo de producdo, provocando uma reorganizacdo do trabalho, bem
como do perfil do trabalhador com outras capacidades intelectuais e comportamentais.

Esse movimento da economia, agora inserida numa nova ordem mundial,
desencadeou mudancas radicais e outros arranjos institucionais, a comecar pela Reforma do
Estado, com alteracdes profundas, que passaram a afetar o exercicio da cidadania e da
educacdo.

A participagdo, mesmo por representatividade, da sociedade civil permitiu, embora
acanhadamente, consagrar mudancas através da Constituicdo Federal de 1988. Paralelo a
essas discussbes comecaram a ocorrer debates em torno da exigéncia normativa para
aprovacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, ganhando forga no
sentido de garantir os principios Constitucionais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9394/96, entra em
vigor parcialmente e o Projeto Pedagdgico aparece pela primeira vez regulamentado, tendo
seu carater normativo. Se, em outro momento, ele esteve no imaginario dos educadores

inconformados com o esfacelamento dos cursos de graduacdo e nos movimentos populares
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em defesa da educacdo, agora ele surge na forma da Lei.

Para Gadotti (2000, p. 88), consagra-se, a0 mesmo tempo, dois principios educativos
cruciais: a gestdo democratica e o0 espaco proprio de cada sistema conforme suas
peculiaridades. O discurso do Projeto Pedagogico que ja existia no interior das instituicGes de
ensino superior é apossado e regulamentado, o ensino passa ter uma estrutura organizada em
niveis e modalidades, referendados por outros dispositivos como as diretrizes curriculares de
ensino, os referenciais curriculares, os parametros curriculares nacionais, evidenciando dessa
forma um novo “modus operandi” que ja tinha iniciado na primeira elei¢do para presidente da
republica, apds o término da ditadura.

Ao tratar das “praticas discursivas”, adverte Foucault, elas podem fazer parte de um
campo maior de projetos, como podem ser usadas para definir perspectivas que venham
legitimar o sujeito do conhecimento por meio de normas que servirdo para posterior
elaboracdo de conceitos e teorias. Insiste Foucault (1997) que cada uma delas supde, entdo,
um jogo de prescricdes que determinam exclusdes e escolhas.

Numa visdo ingénua, num primeiro momento, a impressdo da aplicabilidade dos
dispositivos normatizadores por que passava a educagdo, tinha um contraponto - de que as
instituicGes publicas de ensino estariam sendo atendidas no quesito da reivindicacdo da gestdo
autbnoma, para assim atender as especificidades e aos objetivos da comunidade em que
estavam inseridas.

Essa “pratica discursiva”, adotada no final da década de 1990, pressupunha a
1’1harmonia, estabilidade e continuidade as reformas sociais. Nesta situagdo, adverte
Foucault, elas podem fazer parte de um campo maior de projetos, como podem ser usadas
para definir perspectivas que venham legitimar o sujeito do conhecimento por meio de normas
que servirdo para posterior elaboracdo de conceitos e teorias.

Passada mais de uma década, conclui-se que o movimento em defesa do Projeto
Pedagogico, iniciado no meio universitario, como movimento que buscava rearticular o
ensino superior pelos estragos deixados pelo governo ditatorial, ndo conseguiu avangar dentro
das institui¢Ges de ensino, apdés a LDB.

Verifica-se, no entanto, que neste periodo, a formagdo do aluno continua se dando
nos mesmos moldes herdados de leis educacionais anteriores, fragmentada e desvirtuada,
sempre a servigo do poder econdmico. Mais um discurso historico — politico que fez da guerra
o fundo permanente de todas as instituicdes no exercicio do poder. Um exercicio constante de
saber-poder.

Ao tratar do poder, Foucault adverte que é preciso pensar o poder em termos de
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relacdo de forca, decifrar o poder a partir das lutas, dos combates e da guerra. N&o a guerra
imaginada pelos antigos filésofos, mas as guerras subjetivas e concretas (as praticas sociais) e
as batalhas efetivas, uma guerra que divide o corpo social e acaba por situar cada um de nos
forcosamente de um lado ou de outro.

O discurso histdrico-politico da escola a partir da burguesia, na perspectiva
Foucaultiana, estd longe de ser um elemento transparente ou neutro. Para Foucault, (2000, p.
10) “[...] por mais que o discurso seja aparentemente pouca coisa, as interdi¢gdes que o
atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagdo com o desejo € com o poder”.

Adverte o autor, (2000, p. 10) que a partir da contribuicdo da psicanalise, o discurso
ndo é simplesmente aquilo que manifesta (ou oculta) o desejo; € também aquilo que € o objeto
do desejo e, por conseguinte, de dominio. E neste contexto que se localizam os discursos do
Projeto Pedagdgico, do Projeto Politico-Pedagogico e das Propostas Pedagogicas organizadas
no interior de cada instituicdo escolar.

Ao proceder a analise do discurso na obra “O homem e o discurso”, Foucault (1996,
p. 14) evidencia que “[...] a modernidade ¢ atravessada de ponta a ponta por estruturas
discursivas, mas ndo por qualquer discurso”. Ao se utilizar da analise do discurso de cada

época para identificar as relagdes de saber-poder, o autor (2000, p. 10) alerta que:

Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, [...] a historia
nao cessa de nos ensinar - o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz
as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta,
0 poder do qual nos queremos apoderar.

Estudos recentes sobre a problemética do sistema educacional brasileiro tém
apontado a escola ndo apenas como espaco de discussao, mas e principalmente de proposicao
para mudancas qualitativas. A escola, enquanto objeto de estudo, ndo se reduz apenas pelo seu
papel enquanto instancia cultural, onde os contetidos sdo meramente transmitidos, mas e,
principalmente, pela maneira como séo transmitidos. E ali que bem ou mal, o ato educativo se
concretiza.

Conforme Névoa (apud LIBANEO, 2004, p. 30), a escola, como espaco educativo, é
vista como uma comunidade de aprendizagem construida pelos seus componentes, “[...] lugar
em que os profissionais podem decidir sobre seu trabalho e aprender mais sobre sua
profissdo”.

Nessa concepgdo, a organizacgdo e a gestdo da instituicdo escolar passam a adquirir
um outro significado, exige-se dela um papel muito mais amplo, para 0 que ela ndo esta

preparada. A sua funcdo, a experiéncia tem comprovado, sempre foi a de cumpridora de
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orientacdes administrativas e burocraticas e a sua participacao esta restrita apenas a fase de
execucao.

Com as transformacfes que vém ocorrendo em escala mundial, as instituigdes
escolares estdo sendo “pressionadas” a rever seu papel frente as novas exigéncias que
caracterizam o modelo capitalista e que acabam por evidenciar novas realidades nos setores
politicos, econdmicos, sociais e culturais.

Dessa forma, qualquer proposta de acéo planejada para a educacdo, que ndo surja do
interior da escola, ndo tem outro objetivo, sendo alinha-la ao fio condutor do desenvolvimento
econémico, propagada nos ultimos quarenta anos e, assim, garantir a permanéncia da mesma
cultura escolar, acumulada ha varios séculos na educacdo brasileira.

Fica evidenciado que, quando a escola ndo se propde analisar a sua funcdo social
frente a sua clientela e atender as peculiaridades da comunidade local, esté sujeita que outros
facam por ela, como tem ocorrido com todos os dispositivos orientadores do universo escolar,
que afetam as instituicGes e que necessitam de reflexdo critica por parte dos protagonistas
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Por outro lado, o modelo econémico tem sua Idgica e, conseqlientemente, ndo tem o
menor pudor em subordinar a sociedade ao que chama de “regras do mercado”, buscando o
aumento da lucratividade, a diminuicdo de custos e a competitividade, dentre outros. Esse
modelo tem atingido o sistema educacional brasileiro com programas de financiamentos,
como é o caso do Programa Fundescola®, que tem, dentre outros objetivos, desenvolver agdes
gue buscam fortalecer a escola via convénios, em parceria com 0S municipios, e estes, por sua
vez, se comprometem a seguir a “cartilha” dos organismos financeiros e conseqiientemente
passam a adotar a metodologia do planejamento estratégico®, baseado no modelo do Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE). O PDE, por sua vez, visa o desenvolvimento e o
gerenciamento de acGes que tenham, como foco, a racionalizacdo, a eficacia e a eficiéncia da
gestdo e do trabalho escolar.

Os sistemas educacionais, tanto em nivel municipal como estadual, que aderiram ao
Programa FUNDESCOLA, passaram por mudancas e adequacdes para atender aos interesses
do mercado econémico e as escolas foram preparadas para atender as exigéncias dos

organismos internacionais, por meio de acordos politicos-financeiros, como ocorreu nas

* Programa oriundo de um acordo de financiamento entre o Banco Mundial (BM) e o MEC, desenvolvido em
parceria com as secretarias estaduais e municipais de educacdo dos estados envolvidos. A missao do programa é
o desenvolvimento da gestdo escolar, com vistas a melhoria da qualidade das escolas do ensino fundamental e &
permanéncia das criancas nas escolas publicas desses estados. (FONSECA; TOSCHI; OLIVEIRA, 2004).

> Modelo de planejamento introduzido no final da década de 1970 nas universidades americanas como uma
tentativa de introduzir mudancas de ordem organizacional e gerencial capazes de produzir melhorias em nome da
eficiéncia e da eficacia.
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regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste e em especial na Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande/MS.

De acordo com Oliveira (2004, p. 36): “O Fundescola visa, também, ao
desenvolvimento institucional das secretarias de educacgéo, para que tenham o foco das agoes
na escola e no aluno”. Nesta linha de raciocinio, a propalada autonomia escolar vai se realizar
“[...] mediante uma estratégia que se diz descentralizadora”.

Ao confrontar as propostas tidas como descentralizadoras e de autonomia, defendidas
pelo Programa FUNDESCOLA, com o discurso normalizador da LDB n° 9394/96, fica
evidenciado que essa foi mais uma Lei para atender outros interesses que ndo sdo 0S mesmos
da comunidade escolar.

Os documentos orientadores do FUNDESCOLA, conforme adverte Oliveira (2004,
p. 37) “[...] mostram que a gestdao educacional incorpora um sentido peculiar que ndo alcanca
o carater democratico outorgado pelos textos legais”. Pelo carater das orientacdes que
permeiam o planejamento estratégico do PDE, a organizacdo das escolas passa a se revestir de
um carater, cuja organizacgdo se da pela corporificacdo de atribuicdes gerenciais por parte dos
agentes escolares, enquanto “atributos gerenciais”, “ferramentas de gestdo” e “treinamento”.

Para Libaneo (2004, p. 65), essa concepcao quando

[...] aplicada ao sistema escolar e as escolas, a qualidade total tem como
objetivo o treinamento de pessoas para serem competentes no que fazem,
dentro de uma gestdo eficaz de meios, com mecanismos de controle e
avaliacdo dos resultados, visando a atender a imperativos econdmicos e
técnicos.

Essa concepcdo busca introduzir na escola, desta vez, por um discurso tido como
inovador, as idéias que os tedricos e educadores sempre combateram e a histdria da educacgéo
tem evidenciado: adequar o sistema educacional a servico do poder econdmico.

Na perspectiva Foucaultiana isso se remete, obrigatoriamente, analisar a logica da
engrenagem que contribuiu para as inumeras mudancas que se inter-relacionam e cuja origem
é encontrada no Renascimento, periodo de ebulicdo de conceitos, mudangas culturais e
pedagogicas.Tais mudancas, embora se refiram a reorganizacdo que afetou o campo dos
saberes, tém a ver com as relagfes que se estabeleceram a partir dai entre saberes e poderes e,
por sua vez, os modos de subjetivacdo dessa compreensédo de realidade. Saberes que Foucault
denomina de “saberes desqualificados”, “saberes das pessoas”, “saberes sujeitados”, ou seja,

saberes controlados, sem nenhum valor doutrinério ou cultural.

Para melhor compreender as relaces que se dao no interior das instituicdes publicas
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de ensino da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, objeto desta pesquisa,
buscou-se evidenciar, enquanto procedimento técnico os discursos vinculados as Propostas
Pedagdgicas, enquanto instrumentos orientadores para as escolas.

Foucault (1999, p. 35), ao analisar o modelo pedagdgico a partir dos jesuitas, ja no
final do século XVIII, chamou de “disciplinamento interno dos saberes™®. Buscou situar o
combate que foi travado no universo do saber, desvelando como a formacéo e o exercicio de
determinados poderes acabaram contribuindo na reorganizacdo dos proprios saberes, num
J0go em que o poder institui o saber.

Ao se utilizar desse conceito, da acdo sobre o corpo, o adestramento do gesto e a
regulacdo do comportamento com o objetivo de separar, comparar, distribuir, avaliar e
hierarquizar, surgiu a figura individualizada: 0 homem como produgéo do poder. Ao referir-se
ao termo “poder disciplinar”, Foucault (2001, p. XV) adverte que ele ndo destrdi o individuo;
ao contrario, ele o fabrica, “[...] ¢ um de seus mais importantes efeitos”. Ressalta o pensador
que das técnicas disciplinares, que também sdo técnicas de individualizacdo, nasceu um modo
especifico de saber que séo as Ciéncias Humanas.

Ao se referir ao termo “dispositivo”, Foucault (2001, p. 244) o faz dentro do que ele

chama de

[...] conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos instituicdes,
organizacfes arquitetbnicas, decisbes regulamentares, leis, medidas
administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais,
filantrépicas. [...] o dito e o0 ndo dito sdo os elementos do dispositivo.

O dito e o ndo dito, enquanto elementos do dispositivo sdo, segundo Foucault (2001,
p. 244), “[...] arede que se pode estabelecer entre estes elementos discursivos”, alertando que
“[...] entre estes mesmos elementos, discursivos ou ndo, existe um tipo de jogo, mudancas de
posi¢do, modificacdes de fungdes que também podem ser muito diferentes”.

Foucault faz entender o dispositivo (entenda-se disciplina) como um tipo de
formacdo que teve, em um determinado momento historico, a fungéo principal de responder a
uma urgéncia e que pode aparecer ora como programa de uma instituicdo ou, ao
contrario,como elemento que permite justificar e mascarar uma pratica que permanece muda,

como pode ser reinterpretado, dando-lhe acesso a um novo campo de racionalidade.

® Modalidade de aplicacdo do poder que aparece entre o final do século XVIII e inicio do século XIX. O “regime
disciplinar” caracteriza-se por um certo nimero de técnicas de coercdo que exercem um esquadrinhamento
sistematico do tempo, do espaco e do movimento dos individuos e que atingem particularmente as atitudes, o0s
gestos, os corpos. [...] Essa “anatomia politica” investe “[...] sobre as escolas, os hospitais, os lugares de
producdo [...]”. (REVEL, 2005, p. 35).
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Foucault, ao estudar a formacdo historica das sociedades capitalistas, ressaltou a
importancia da Revolucdo Francesa na criacdo ou transformacdo de saberes e poderes que
dizem respeito a medicina, a psiquiatria ou ao sistema penal.

Na obra “Vigiar e Punir” (2004, p. 117), esse pensador afirma que no periodo da
época classica, descobriu-se o “corpo como objeto e alvo de poder” ¢ complementa: na
mesma obra (2004, p. 119), que o corpo, nesse aspecto, “[...] entra numa maquinaria de poder
que o esquadrinha, o desarticula e o recompde” ao que Foucault denomina de “anatomia
politica”, que ¢ a0 mesmo tempo “mecanica do poder”.

Essa “invengdo” da anatomia politica ndo ocorreu de um momento para o outro. Ela
veio configurando-se por meio de uma multiplicidade de processos por vezes imperceptiveis,
de diferentes origens, de localizages esparsas, que, as vezes, se imitam, ora se apdiam uns
sobre os outros; séo distintas de acordo com o campo de aplicagéo.

Foucault (2004, p. 119) exemplifica alguns locais onde a anatomia politica se fixou:

Encontramo-los em funcionamento nos colégios, muito cedo; mais tarde nas
escolas primarias; investiram lentamente o espaco hospitalar; e em algumas
dezenas de anos reestruturaram a organizacao militar. Circularam as vezes
muito rapido de um ponto a outro (entre o exército e as escolas técnicas ou
0s colégios e liceus), as vezes lentamente e de maneira mais discreta [...].

Essas instituices disciplinares denunciam um certo modo de investimento politico e
detalhado do corpo, uma nova “microfisica” do poder que desde o século XVII ndo pararam
de ganhar espacos cada vez maiores, como se tendessem a cobrir todo o corpo social, dotados
de grande poder de difusdo, pelos arranjos sutis, aparentemente inocentes, ao que Foucault
chamou de “arte de talhar pedras”.

A preocupacdo de Foucault foi evidenciar que a Era Classica ndo inventou a arte de
moldar as pessoas, ela apenas acelerou, mudou sua escala, forneceu instrumentos mais
precisos, mais sutis. Evidenciou que a disciplina buscou distribuir os individuos no espaco por
meio de diferentes técnicas.

Para Foucault, a disciplina fabrica corpos submissos e exercitados, corpos “ddceis”.
Em termos econémicos de utilidade, a disciplina aumenta as for¢as do corpo e em termos
politicos de obediéncia ela diminui essas mesmas forcas. Um estranho paradoxo aos olhos
menos avisados.

Temos de um lado a exploracdo econdmica que separa a forca e o produto do
trabalho, enquanto de outro, a coercdo disciplinar passa a estabelecer no corpo o elo

coercitivo entre os extremos: uma aptiddo aumentada e uma dominacéo acentuada.
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Embora Foucault ndo tenha realizado analise especifica da instituicdo escolar, ele
identificou na escola muitas semelhancas, uma identidade comum entre ela, a prisdo, o
quartel, o convento e o hospicio, produzindo sujeitos que sdo alvo do projeto do Movimento
lluminista.

A escola moderna, como outras instituicdes, foi inventada no final do século XVI,
na Europa, para formar o sujeito “sujeitado” pelas regras, pela disciplina, pelo curriculo e
assim exercer um controle social. A educacédo escolar, ao internalizar a disciplina, assegura a
governamentalidade do Estado por meio das tecnologias de dominagéo e das tecnologias do

eu. Por governamentalidade, Foucault (2001, p. 291) entende:

O conjunto constituido pelas instituicdes, procedimentos, andlises e
reflexdes, calculos e taticas que permitem exercer esta forma bastante
especifica e complexa de poder; que tem por alvo a populacéo, por forma
principal de saber a economia politica e por instrumentos técnicos essenciais
os dispositivos de seguranca.

Especificamente em relacdo a escola, Foucault preocupou-se em analisar um tipo
particular de verdade, os “profundos” regimes de discurso/pratica ou poder/saber, que
continuam permitindo afirmac¢des como “criancas com dificuldades de aprendizagem podem
ser identificadas no periodo do primeiro ano de instrucao formal” sejam ditas e legitimadas
como verdade.

Soares (1993, p. 10-14), ao analisar o discurso que veicula e tenta justificar o
fracasso da e na escola, identificou entre tantas justificativas, o que ela classificou como: “[...]
a ideologia do dom, a ideologia da deficiéncia cultural e a ideologia das diferengas culturais™.

Para Soares (1993, p. 10), a escola no seu universo acredita e quer fazer acreditar que:

[...] as causas do sucesso ou do fracasso na escola devem ser buscadas nas
caracteristicas dos individuos: a escola oferece ‘“igualdade de
oportunidades”; o bom aproveitamento dessas oportunidades dependera do
dom-aptidao, inteligéncia, talento — de cada um.

A ideologia do dom vem revestida num discurso que se propde cientifico para
justificar o fracasso da escola, ao admitir que as desigualdades s&o naturais, que as diferencas
individuais vém sendo legitimadas pela Psicologia, desde sua constituicdo enquanto ciéncia
autonoma, desde meados do seculo XIX.

E assim que o Estado justifica o fracasso do aluno e conseqilentemente o fracasso da

escola. Ele langa mao de mecanismos estratégicos como: o oferecimento de vagas; capacita 0s
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professores; elabora Lei, no sentido de assegurar as unidades escolares publicas de educacéo
basica sucessivos graus de autonomia pedagogica, administrativa e financeira; atribui a escola
a incumbéncia de elaborar o seu Projeto PedagOgico; amplia os programas de politicas
compensatdrias, garantindo todo o aparato para que a escola funcione. Com a garantia dos
meios, 0 Estado e conseqlientemente a escola, passam a assumir um discurso de que nao
podem ser responsabilizados pelo fracasso da sua clientela. O fracasso, neste caso, deve ser
buscado nas caracteristicas individuais, culturais e, principalmente, sociais, porque, assim,
convém tanto ao Estado quanto para a escola, pelo poder dominante, o ritual da
individualizacdo, como uma melhor forma de selecao social.

No entanto, afirma Soares (1993, p. 10), este fracasso estaria na auséncia de
condi¢des favoraveis a aprendizagem; condigdes “[...] que s6 ocorreriam na presenca de
determinadas caracteristicas indispensdveis ao bom aproveitamento daquilo que a escola
oferece”. A escola trata igualmente os desiguais.

Concomitante ao crescimento desorganizado do setor da educacédo formal, a partir da
década de 1970, aliado a burocratizacdo e a queda acentuada em todos o0s niveis de ensino, a
educacdo incorporou como medida, analisar “cientificamente” as causas do fracasso escolar
das camadas populares por meio de testes, entrevistas e observaces de comportamentos com
0 objetivo de detectar os desvios, baseados em modelos ideativos perfeitos, estabelecidos pela
classe social dominante.

Esse discurso, embora severamente criticado em outros paises, ancorou-se no meio
educacional brasileiro e foi adotado enquanto discurso oficial. Para Gadotti (1993, p. 89) a
Revolucdo Francesa tentou modelar o educando a partir da consciéncia de classe,
principalmente pelo conteudo programatico oferecido. Afirma esse autor que a burguesia
tinha clareza do que queria da educagdo: “[...] trabalhadores com formacdao de cidadaos
participes de uma nova sociedade liberal e democratica”.

Conforme afirma Gadotti (1993, p. 110), o Positivismo, cuja doutrina visou a
substituicdo da manipulagdo mitica e méagica do real pela visdo cientifica, acabou por
estabelecer uma nova fé, a fé na ciéncia, que subordinou a imaginacao cientifica a pura razéo
empirica, postura adotada pelos defensores de diferentes paradigmas filosoficos.

Para esse movimento ndo haveria progresso sem ordem, a libertacéo social e politica
prescindiam do desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia (desde que estivesse sob o
controle das elites), passando o positivismo a assumir caracteristicas tecnicistas.

Se de um lado o movimento positivista nasceu como um procedimento filosofico,

interrogando-se sobre a realidade e a ordem existentes; na préatica, ao tentar dar respostas ao
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fendmeno social, ele afirmou-se como ideologia punitiva, por ser exaustivamente dominadora.

A ideologia da ordem e do progresso, ainda presente no golpe de 1964, pregava que
o0 Pais ndo poderia continuar sendo governado, segundo Gadotti (1993, p. 110) pelas “paixdes
politicas” e sim pela “racionalidade dos cientistas desinteressados” (leia-se, de poder) e ao
mesmo tempo “eficientes”. Era uma referéncia aos tecnocratas. Esse discurso, ao ser

analisado na perspectiva Foucaultiana, permite evidenciar que:

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade:
[...] os tipos de discurso que aceita e faz funcionar como verdadeiros; 0s
mecanismos e instdncias que permitem distinguir entre sentengas
verdadeiras e falsas, os meios pelos quais cada um deles é sancionado; as
técnicas e procedimentos valorizados na aquisicdo da verdade; o status
daqueles que estdo encarregados de dizer o que conta como verdadeiro.
(FOUCAULT, 1980 apud GORE, 1999, p. 10).

Essa “politica de verdade”, trazida para o0 campo da educacdo, continua sendo aceita
pela escola, como razdo cientifica, produzindo “pseudo-verdades”, conferindo-lhe status de
uma dada ordem profissional enquanto dimensdes cientifica e intelectual aqueles que se
assujeitam em discursar o absolutismo, o que é concebido por diferente verdade.

Na obra “Vigiar e Punir”, Foucault (2004, p. 161) destaca que o individuo ¢ sem
davida o atomo ficticio de uma representacdo “ideologica” da sociedade, uma realidade
fabricada por essa tecnologia de poder que se chama “disciplina™. A formacdo da sociedade
disciplinar para Foucault (2004, p. 179) esta ligada a um certo nimero de amplos processos
histéricos no interior dos quais ela tem lugar, aspectos econdmicos, juridico-politicos e
cientificos. Nessa tarefa, a disciplina é tomada como técnica que permite ajustar a producao
do saber na escola, seguindo uma seqliéncia ldgica do papel social de cada instituicdo criada
pela sociedade.

Revestida de tecnocracia, Noronha (1994, p. 207) qualifica de “[...] acdo planificada
como instrumento de aperfeigoada politica de desenvolvimento”. O Pais contagiou-se de um
mal que ficou conhecido por “euforismo”, o que acabou favorecendo para abafar o
“nacionalismo” e preparar, dessa forma, o terreno para a adesdo do Brasil no movimento de
internacionalizacdo da economia, a globalizag&o.

A partir do século XX, a educagdo brasileira, por orientacdo de agéncias

internacionais e para acompanhar as constantes transformac6es que vinham ocorrendo no

7O termo “disciplina” na perspectiva Foucaultiana é entendido como “técnicas para assegurar a ordenago das
multiplicidades humanas” e assim, pelo aspecto “econdmico”, torna o exercicio do poder o menos custoso
possivel; no aspecto politico, pode contar com a descricdo, numa possivel invisibilidade aliado a baixa
resisténcia.
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mundo, é desenhada e redesenhada para atender ao novo paradigma econémico emergente.
Para a realizacao deste trabalho de pesquisa, inicialmente buscar-se-a, apoiado em
diferentes tedricos, a definicdo dos termos Proposta Pedagdgica e Projeto Politico-
Pedagadgico.
Segundo Veiga (1998, p. 12), “[...] a variedade terminoldgica empregada pelo
legislador: proposta pedagdgica (arts. 12 e 13), plano de trabalho (art. 12), projeto pedagogico
(art. 14), poderao trazer confusdes conceituais e, conseqiientemente, operacionais”.

Para essa autora (1998, p. 12-13):

A proposta pedagdgica ou projeto pedagogico relaciona-se a organizacgao do
trabalho pedagdgico da escola; o plano de trabalho esta ligado a organizagéo
da sala de aula e a outras atividades pedagdgicas e administrativas. [...] o
projeto pedagdgico aponta um rumo, uma direcdo, um sentido explicito para
um compromisso estabelecido coletivamente.

Neste sentido, o projeto pedagdgico devera nortear a organizacdo do trabalho
pedag6gico ao tempo em que vai oportunizar a administracdo dos conflitos e as proprias
contradi¢Bes oriundas das relacdes competitivas, autoritarias e corporativas que permeiam o

cotidiano das instituices publicas de ensino.



CAPITULO 1

RECUPERANDO ALGUNS FRAGMENTOS DA HISTORIA DE
CAMPO GRANDE, MS E DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO:
PROCESSOS DE NORMALIZACOES

O Estado de Mato Grosso do Sul esta, geograficamente, localizado ao sul da regido
Centro-Oeste. Surgiu com a divisdo do Estado de Mato Grosso, em 11 de outubro de 1977,
por meio da Lei Complementar n® 31, assinada pelo Presidente da Republica, na época, o
general Ernesto Geisel.

De acordo com os registros da historia, em 1932, comecaram a ganhar forca as
primeiras manifestagbes do movimento separatista no sul do Mato Grosso. A adeséo
progressiva do povo sul-mato-grossensse deu-se principalmente pela discriminacdo dos
dirigentes da capital, em Cuiaba, em relacdo a regido sul do Estado. Em diferentes
oportunidades o movimento teve que recuar, conforme relata Corréa (1999, p. 68): “Apesar de
tantos reveses, os divisionistas ndo desanimaram”.

Com o Regime Militar instalado no Pais a partir do “Golpe de 1964 e,
posteriormente, com a posse do entdo general Ernesto Geisel, na Presidéncia da RepuUblica e a
nomeacdo do General Golbery do Couto e Silva, como Chefe da Casa Civil, foi que se
efetivou a divisdo do Estado. Segundo Corréa (1999, p. 69) “[...] poucas pessoas lembravam-
se de que, ha cerca de 20 anos, esses dois militares, entdo coronéis, haviam estado em Mato
Grosso para estudar a viabilidade da divisdo do Estado, tendo concluido que ela ndo era
apenas viavel, mas necessaria”.

No dia 1° de janeiro de 1979, foi instalado oficialmente o Governo de Mato Grosso
do Sul e dado posse ao governador nomeado, Harry Amorim Costa, tendo Campo Grande
como a cidade escolhida para ser a capital do novo Estado.

Campo Grande foi fundada em 1872, pelo mineiro José Antdnio Pereira, elevada a
municipio em 1899.

O municipio de Campo Grande tem uma érea de 8.818 km? e sua populacdo é de
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aproximadamente 705.975 habitantes®. As atividades econdmicas principais si0 o comércio, a
indUstria de alimentos e a pecuaria de corte. A vegetacdo predominante € o cerrado.

A Lei Organica do Municipio de Campo Grande-MS, promulgada em 1990, trata: da
organizacdo do municipio, dos poderes, da tributacdo, do orcamento e da ordem econémica e
social.

Art. 3° - Constituem objetivos fundamentais:

I. garantir o desenvolvimento municipal;

Il. promover o bem da comunidade campo-grandense, sem preconceito de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacéo;

I11. zelar pelo respeito, em seu territorio, aos direitos e garantias assegurados pela

Constituicéo Federal.

Essa Lei segue os mesmos principios da organizacdo politico-administrativa da
Republica Federativa do Brasil, garantidos na Constituicdo Federal de 1988.

O setor educacional do municipio de Campo Grande constituiu-se, ao longo do
século XX, na iniciativa privada. De acordo com Bittar (1999, p. 189) “[...] até 1939, ndo
havia um tnico ginasio publico em Campo Grande”, e para compensar o descaso do Governo
da capital cuiabana, durante o periodo anterior a divisdo, a iniciativa privada comecgou a
ganhar terreno e compensar o déficit estatal.

As medidas do regime autoritario ap6s 1964, no setor educacional provocaram
profundas modificacGes na educacdo do Pais e em especial em Campo Grande, a partir da Lei
n®5692/71.

O periodo compreendido entre 1967-1978, por meio da iniciativa do Executivo
Municipal, o setor educacional passou a ter maior impulso com a construgdo de escolas
municipais. A partir dai, a principal caracteristica da Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande foi ter-se firmado e garantido a oferta do Ensino Fundamental num crescimento
vertiginoso, embora a expansdo da modalidade educacional infantil ainda ocorra de maneira
gradativa.

Isso pode ser observado no periodo compreendido entre os anos 2002 e 2005.
(ANEXO n° ).

Da Lei Organica Municipal, em seu capitulo VI, secéo | — Da Educacéo:

®Fonte: Disponivel no site: <http:/pt.wikipedia.org/w/index.php?title=campo_grande&printtable=yes>. Acesso
em 20 set. 2005, 14:39.
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Art.167 - A educacdo, direito de todos e dever do Municipio e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Art. 168 — Na organizacdo do Sistema Municipal de Ensino, observar-se-a, além dos
principios estabelecidos nos arts. 205, 206 e 208 da Constituicdo Federal, o seguinte:
| — atuacdo prioritaria no ensino fundamental e pré-escolar;

Il — atuacdo no segundo grau, posterior ao atendimento do primeiro grau e,
excepcionalmente, em areas de formacgdo profissional em que houver caréncia de
mao-de-obra no Municipio;

Il — havendo falta de vagas e cursos regulares, na rede municipal, na localidade da
residéncia do educando, o Municipio, observados os principios do artigo 213 da
Constituicdo Federal, destinara recursos publicos a bolsas de estudos para o ensino
fundamental, e, obrigatoriamente, construira, com prioridade, escola publica na
localidade;

IV- os recursos publicos s6 poderdo ser destinados as escolas previstas no art. 213
da Constituicdo Federal, na forma do inciso anterior, e sempre temporariamente, até
que haja escola na localidade;

V - criacdo de um fundo de manutenc&o as escolas da rede municipal de ensino, por
tipologia;

VI — a preservacdo dos valores educacionais, regionais e locais.

Essa Lei d& cumprimento aos principios constitucionais, quanto & universalizacao do Ensino
Fundamental no Municipio de Campo Grande/MS, cria e organiza o Sistema Municipal de Ensino,
regulamenta a distribuicdo da arrecadacao de impostos a serem destinados e gastos na educacdo, institui
formalmente o Plano de Carreira, o piso salarial e passa a assegurar o ingresso de profissionais na area
educacional, por meio de concurso publico.

De acordo com Libaneo (2003, p. 247):

Pela primeira vez uma Constituicdo Federal brasileira, a de 1988, reconheceu
0 municipio como instancia administrativa, possibilitando, no campo da
educacéo, a organizacdo de seus sistemas de ensino em colaboracdo com a
Unido e com os estados, porém sem competéncia para legislar sobre ele.

Essa Constituicdo Federal dedicou dez artigos a educagdo, que acabaram, posteriormente, sendo
regulamentados por meio da LDB n° 9394/96. Ao tratar dos municipios, a LDB em seus artigos 11 e 18,

determina:

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-8o de:

| - organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e instituicdes oficiais dos seus sistemas
de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados;
Il - exercer acdo redistributiva em relagéo as suas escolas;

I11 - baixar normas complementares para o seu sistema de ensino;

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de
ensino;

V - oferecer a educacdo infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o
ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de ensino somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e com
recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutencdo e desenvolvimento do ensino.

Paragrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema
estadual de ensino ou compor com ele um sistema Gnico de educacéo basica.
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Art.18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

| — as institui¢des do ensino fundamental, médio e de educagao infantil mantidas pelo Poder Publico municipal;

Il — as instituicBes de educacdo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;
111 — os érgdos municipais de educacéo.

A Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, atendendo a Constituicdo
Federal em seu art. 211, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB n° 9394/96
e o art. 170, da Lei Organica do Municipio, optou e criou, por meio da Lei n® 3404, de 1° de
dezembro de 1997, art. 1°, o Sistema Municipal de Ensino de Campo Grande-MS. De acordo
com essa Lei (CAMPO GRANDE, 1997, p. 63):

O Sistema Municipal de Ensino de Campo Grande-MS, tem por objetivo
promover a qualidade educacional, orientar, coordenar e controlar a
execucdo das atividades relacionadas ao ensino no Municipio, em
conformidade com as diretrizes da legislacdo vigente e politicas de ac¢édo de
Governo, embasando o pleno desenvolvimento do educando e o seu preparo
para o exercicio da cidadania.

Ao criar o prdprio Sistema Municipal de Ensino, a Secretaria Municipal de Educacéo
teve duas alternativas: a primeira, de contribuir e facilitar, para fazer cumprir as prerrogativas
da atual LDB em seu artigo 15, o que determina: “Os sistemas de ensino assegurardo as
unidades escolares publicas de educacdo bdasica que 0s integram progressivos graus de
autonomia pedagogica [...]”. A segunda alternativa, fazer cumprir as prerrogativas da mesma
Lei, langando mé&o de dispositivos normativos e, assim, contribuir e dificultar para que estas
mesmas prerrogativas ndo se materializassem e, consequentemente, continuassem como
controle absoluto de todas as acdes das e nas escolas contribuindo, no contraponto de seus
propositos institucionais, para aumentar a exclusdo das classes populares ao saber,
inviabilizando qualquer alteracdo que fugisse do seu controle.

O termo “controle”, segundo Revel (2005, p. 29), ¢ tratado na perspectiva
Foucaultiana, enquanto mecanismos de vigilancia que apareceram entre os séculos XVIII e
XIX e que ndo tém, como fungdo maior, punir o desvio. Ao contrario, tem por estratégia, a
prevencéo, se necessario, a correcao.

Um poderoso mecanismo em que:

Toda a penalidade do século XIX transforma-se em controle, ndo apenas
sobre aquilo que fazem os individuos — estd ou ndo em conformidade com a
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lei? - mas sobre aquilo que eles sdo capazes de fazer, daquilo que eles estédo
sujeitos a fazer, daquilo que eles estdo na iminéncia de fazer. (FOUCAULT
apud REVEL, 2005, p. 29).

Essa extensdo do controle, verificada em todo o corpo social, veio, conforme Revel
(2005, p. 29), constituindo-se com “[...] a formagdo da sociedade capitalista, [...] a
necessidade de controlar os fluxos e a reparticdo espacial da mao-de-obra”, a partir das
necessidades da “[...] produ¢do e do mercado de trabalho”. Uma prevencdo enquanto
ortopedia social.

Segundo Revel (2005, p. 37), Foucault, ao analisar os tracos discursivos, buscou
isolar “[...] as leis de funcionamento independentes da natureza e das condigdes de

enunciac¢do”, o que explica, segundo a autora:

[...] o interesse de Foucault, na mesma época, pela gramatica, pela
linguistica e pelo formalismo: ‘foi original e importante a descoberta de que
aquilo que se faz com a linguagem - poesia, literatura, filosofia, discurso em
geral - obedece a um certo nimero de leis e de regularidades internas: as
leis e as regularidades da linguagem’ [...].

Na perspectiva Foucaultiana, as estratégias da linguagem que o poder dominante se
utilizou enquanto mecanismo de saber, permitem evidenciar que o0s discursos, embora
revestidos de autonomia, ddo pistas, pelos fragmentos que as escavagdes vdo permitindo
revelar que estes mesmos discursos, contidos nos Documentos “orientadores”, elaborados
pelo Orgéo Gestor, sdo altamente travestidos de controle.

Libaneo (2003, p. 227) define Sistema como “[...] o conjunto de escolas sob a
responsabilidade do municipio ou do estado”. Ressalta que o significado de Sistema
ultrapassa “[...] o conjunto de escolas e o 6rgao administrador que as comanda”. Adverte que
esta caracteristica por si € permeada por tensdes e conflitos entre as partes integrantes.

O Conselho Municipal de Educacdo, por meio da Deliberacdo n° 254, de 17 de
dezembro de 2003, em seu artigo 2° inciso I, define: “Sistema Municipal de Ensino
compreende as instituicdes de Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio, mantidas pelo
Poder Publico Municipal, e as de Educacao Infantil, da iniciativa privada”.

Na perspectiva genealdgica Foucaultina, os fragmentos dos discursos analisados,
permitiram evidenciar que a criacdo do Sistema Municipal de Ensino é mais um dispositivo
controlador das agdes das instituicdes de ensino que compdem a REME, conforme consta no
proprio documento. O discurso normalizador do Orgdo Gestor ndo se coloca como parceiro

das escolas enquanto sistema; explicitamente ele utilizou-se de um dispositivo sutil, um
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mecanismo quase imperceptivel, ao acrescentar o termo” controlar a execucdo das atividades
relacionadas ao ensino no Municipio”.
A composicdo do Sistema Municipal de Ensino é tratada na referida Lei em seu

art.3°, da seguinte forma:

| - Orgéo Central:
a - Secretaria Municipal de Educacéo;
Il - Orgéo Colegiado:
Conselho Municipal de Educacao;
Conselho Municipal de Acompanhamento e Controle Social do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério;
Il - As instituicBes de ensino fundamental, médio e de educacéo infantil mantidas
pelo Poder Publico Municipal,
IV - As instituicOes de educagéo infantil criadas e mantidas pela iniciativa privada;
V - Outros 6rgdos e servicos municipais da area educacional de carater
administrativo e de apoio técnico.

A criagédo, composicdo e funcionamento do Conselho Municipal de Educagéo deu-se
por meio da Lei n® 3438, de 13 de janeiro de 1998, conforme dispde essa lei em seu Art. 2°:

O Conselho Municipal de Educacéo exerce fungdes consultivas, deliberativas
e normativas, conforme legislacdo federal, estadual e municipal e tera seu
funcionamento regulado em regimento a ser aprovado pelo Secretario
Municipal de Educacéo, no prazo de 60 (sessenta) dias de sua implantacéo.

De acordo com a referida Lei, “o Conselho Municipal de Educacgéo é constituido por
treze membros titulares e cinco suplentes, nomeados pelo Prefeito Municipal, dentre pessoas
de reputacéo ilibada e de comprovada experiéncia em assuntos de educacao”.

Compbem a Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-MS setenta e seis escolas
na Zona Urbana e dezoito escolas na Zona Rural. Quatro delas sdo denominadas Escolas
P6lo” e suas respectivas extensoes.

De acordo com o Decreto n° 9023, de 08 de outubro de 2004, a classificacdo
Tipoldgica das Escolas da Rede Municipal de Ensino, da-se pelos conceitos A-B-C e
Especial®.

Essa classificacdo, de acordo com os critérios contidos no Decreto n° 8218, de 24 de

maio de 2001, ocorre pela soma de pontos referentes a: nimero de alunos matriculados,

° As Escolas da Zona Rural, denominadas Escolas Pélo, abrigam as extensées & medida em que sio criadas as

salas multisseriadas, para atender a demanda temporéria da regido.
10 Especiais sdo as escolas que atendem aos requisitos do Decreto n® 8218 de 24 de maio de 2001, com pontuagéo acima de 59 pontos. (DIOGRANDE, n 1687 de 13

out, 2004 .56
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turnos de funcionamento, nimero de salas de aula existentes, outras dependéncias existentes,
modalidades de ensino, anexos existentes e mediante um sistema de avaliagdo externa que
retrate quantitativamente o rendimento das séries iniciais e séries finais do Ensino

Fundamental, onde os pontos acumulados servem de parametros para a classificacio™

| - Tipologia Especial - acima de 59 pontos;

Il - Tipologia A — de 43 a 52 pontos;
llI-Tipologia B - de 33 a 42 pontos;

I11 - Tipologia C - de 23 a 32 pontos;

IV - Tipologia D' — até 22 pontos.

Objetivando dar cumprimento ao Decreto n° 8490, de 8 de julho de 2002, em seu
artigo 2°, a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de Campo Grande-MS, por meio de
seu setor responsavel, elaborou , conforme ja& mencionado na apresentacdo e encaminhou as
escolas da Rede, o documento “Proposta Pedagogica: Orientacdes para Elaboracao, Avaliagao
e Sistematiza¢do” (Versdo Preliminar), para servir de subsidio & constru¢cdo da Proposta
Pedagogica dessas unidades de ensino.

Conforme consta na pagina 5, do referido documento, ao tratar dos elementos
orientadores para elaboracdo da Proposta Pedagdgica pelas unidades de ensino que compdem
0 Sistema Municipal de Ensino, faz uma breve referéncia aos “[...] elementos da Proposta
Pedagogica, informando conter uma explicacdo para cada item e abordando 0s novos

14,,

elementos para implementagdo”, uma referéncia ao Documento “Seqiiéncia Didatica™”, que

serd tratada, a posteriori, ainda neste capitulo.

O documento orientador, ao referir-se a segunda parte da Proposta Pedagogica, trata do
“Perfil/compromisso da comunidade escolar”, enquanto “item novo, de implementacdo”, ressalta:

[...] a escola ira fazer uma ampla reflexdo sobre os profissionais da unidade
escolar e reforcar, formalmente, o compromisso dos alunos e pais com a
escola, reconhecendo, dessa forma, a identidade dos profissionais e da
comunidade escolar. (CAMPO GRANDE, 2002, p. 5).

A luz de consideracBes que podem elucidar o que estd no discurso oficial dos
técnicos que elaboraram o documento ja citado, ora objeto de anélise, evidenciou que as

instituices de ensino foram orientadas para:

11 DIOGRANDE. Diério Oficial de Campo Grande/MS n 829 de 25/05/2001 p. 5. Campo Grande 2001.
12 Fonte de acordo com o ANEXO UNICO AO DECRETO n 9023 de 8 de outubro de 2004 / CLASSIFICAQAO TIPOLOGICA DAS ESCOLAS MUNICIPAIS ,

nenhuma escola se enquadra, atualmente, na tipologia “D”.
13 O Decreto n 8490 instituiu 0 Regime de Autonomia Escolar na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande. DIOGRANDE n 1103, de 09 ul. 2002
14 Documento ‘Seqiiéncia Didatica” (2000 p. 3 versdo preliminar) contém “os contetdos curriculares da Educagdo Infantil c Ensmo Fundamental slstcmatlzados pelo

coletivo de educadores da REME”.
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- partir de “uma ampla reflexdo dos profissionais da unidade escolar” e ndo do
aluno concreto, sujeito da acdo educativa;

- excluir dessa reflexdo os demais recursos humanos que influenciam e somam no
processo educativo intramuros escolares;

- subjugar a participacdo dos pais e dos alunos, limitando-os a Unica e
exclusivamente refletir sobre o seu compromisso com a escola;

- refletir sobre a escola, tomando-se como ponto axial tudo, menos o aluno, suas
necessidades, seu contexto, suas expectativas, suas experiéncias de vida, suas
limitacOes e seus desejos e prazeres.

A convicgdo de que tais pontos de partida para reflexdo é equivocado, é a mesma que

motiva o firme propésito de que uma escola ndo sobrevive sem alunos. Assim, sem a
identidade construida de cada aluno, que leve como corolério ao perfil do alunado, a partir do
que poderia legitimar a construcdo de um Projeto Politico-Pedagdgico que se precisa, é mister
para que a escola funcione bem para bem cumprir o seu papel.

O documento da SEMED — Campo Grande-MS, embora revestido na forma de
orientacdo, quando analisado na perspectiva de Foucault (2002, p. 45), estabelece uma
mecanica disciplinar e que deve-se atentar para estes mecanismos uma vez que “[...] o poder
se exerce, nas sociedades modernas, através, a partir do e no préprio jogo dessa
heterogeneidade entre um direito publico da soberania e uma mecénica polimorfa da
disciplina”.

Foucault buscou demonstrar como o discurso da disciplina é alheio ao discurso da
lei. A educacdo de modo geral e a escola publica, em particular, sempre foram atravessadas
por leis, normas e orientacbes que continuam denunciando: os interesses do Estado e dos
grupos dominantes sao antagonicos aos interesses da maioria da populacéo brasileira.

A SEMED — Campo Grande/MS - enquanto Orgdo Gestor do Municipio, ndo
contraria os interesses dos grupos dominantes, ao assumir postura autoritaria quando trata de
impor as escolas modelos fechados de projetos e propostas em nome da racionalidade politica
e pedagdgica.

A escola € uma arena de tensdes, de debates e contradi¢des, enquanto a educacéo,

por tratar-se de um ato politico, é conforme adverte Gadotti (1987, p. 18):

Um lugar onde toda a nossa sociedade se interroga a respeito dela mesma,
se debate e se busca; educar é reproduzir ou transformar, repetir servilmente
aquilo que foi, optar pela seguranca do conformismo, pela fidelidade a
tradicdo ou, ao contrério, fazer frente & ordem estabelecida e correr o risco
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da aventura; querer que o passado configure todo o futuro ou partir dele para
construir outra coisa.

A instituicdo escolar ao ser orientada pelo discurso normalizador, fecha
compulsoriamente a fenda aberta pela LDB n° 9394/96. Novos elementos como o Projeto
Pedagdgico e a Proposta Pedagdgica poderiam oportunizar momentos de reflexdo e
apropriacdo de um outro discurso diferente do discurso posto pelas praticas sociais tidos como
cientificos, como ocorreu durante a época classica, com a descoberta do corpo como objeto e
alvo de poder.

Nesse caso, a orientagdo contida no documento enquanto discurso, ora objeto de
andlise, induz a escola a ndo considerar a realidade local onde esta inserida, como as
peculiaridades da sua clientela e dos seus professores e a propria autonomia de cada unidade
de ensino.

Foucault (2004, p. 118), ao analisar os métodos que permitem o controle minucioso
das operac@es do corpo, que realizam a sujei¢do constante de suas for¢as e Ihes impdem uma
relacdo de docilidade — utilidade, os denominou de “disciplinas”.

Veiga (2003, p. 23), ao vincular o processo de constru¢cdo do Projeto Politico-
Pedagdgico (0 que a SEMED de Campo Grande denominou de Proposta Pedagdgica,
enguanto mecanismo estratégico) com a atividade docente, ressalta a importancia da
participacdo e presenca dos professores como sujeitos vinculados a processos de socializacéo
e da acdo pratico-reflexiva. Para a autora, o resultado desse processo vai resultar “[...] em
propostas, planos de ensino, atividades e novas formas de organizacdo do trabalho
pedagbgico”.

O envolvimento de todo o segmento interno das instituicdes escolares, dos pais, dos
préprios alunos e da comunidade vai exigir uma mudanca de concepcdo do Projeto Politico-
Pedagdgico e na revisdo da postura da SEMED — Campo Grande. Nesse sentido, adverte
Veiga (2003, p. 23):

Se a escola se nutre da vivéncia cotidiana de cada um de seus membros, co-
participantes da organizacdo do seu trabalho pedagdgico, aos 6rgdos da
administragdo central, seja o Ministério da Educacdo, a Secretaria de
Educacédo estadual ou municipal, ndo compete propor um modelo pronto e
acabado [...].

Entende-se que as instituicbes de ensino, como preconiza a LDB n°® 9394/96, Art. 12:

“Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino,



50

terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica”, t€ém na forma da Lei,
condigdes de organizar-se enquanto grupo que conhece seus limites e possibilidades,
independente de modelos rigidos que tolhem toda e qualquer tentativa de inovacao,
desrespeitando os saberes locais.

Em sua apresentacao (2002, p. 7), o Documento orientador da Proposta Pedagogica
traz uma breve retrospectiva a partir da década de 1990, em que a SEMED de Campo Grande-
MS: “preocupada em oferecer um ensino de qualidade na Rede, tem realizado, desde o inicio
da década de 90, discussdes em torno de um documento que fortaleca a identidade pedagdgica
das escolas, através de capacitacdes.”

Ressalta (2002, p. 7) que em 1997, “[...] buscou uma parceria junto a Agéncia de
Apoio aos Municipios/UFMS, iniciando a elaboracdo de um documento intitulado Projeto
Politico-Pedagogico.” Em 1999, a SEMED, por meio do Departamento de Desenvolvimento
da Educagdo, “[...] organizou um roteiro e subsidiou as escolas com capacitagdes e
assessorias, objetivando a elaboragdo do que seria a primeira versdo da Proposta
Pedagogica” para atender as orienta¢des do Conselho Estadual de Educagdo “[...] que exigia
0 encaminhamento do referido documento para fazer parte dos processos em analise de
diversas escolas.” Dessa forma, ficaria “resolvida a situag@o legal nas unidades escolares”.

Segundo esse Documento (2002, p. 7), “A partir do ano 2000, a primeira versédo da
Proposta Pedagdgica passou por uma andlise e todas as escolas receberam a devolutiva com
parecer e consideragdes para as adequagdes no documento”. Momento das devidas
“consideracdes e adequacgdes”, para posterior alinhamento do discurso normalizador da
SEMED em forma de orientagfes prescritivas normativas.

Na obra “A Ordem do Discurso” (2000, p. 10) Foucault € enfatico: o discurso ndo ¢
simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominagdo, mas aquilo por que,
pelo que se luta, o poder do qual ndés queremos nos apoderar. Para 0 pensador ndo existe
discurso transparente ou neutro, o discurso revela sempre a sua ligagdo com o desejo e com o

poder, mas, essencialmente, seu apoderamento institucional.

Analisar as discursividades é, como afirma Osorio (2004, p. 2), um exercicio de reconstrucdo das

praticas sociais e de suas respectivas orientacdes configuradas por diferentes grupos e instituigdes sociais.

As praticas sociais, quando analisadas isoladamente, segundo Osoério (2004),
desenham, na medida do possivel, um mosaico em que cada pedaco tem funcles pre-
estabelecidas dentro de uma estrutura mais ampla. De um lado, neste estudo tem-se a SEMED
— Campo Grande, enquanto Orgdo Gestor e por essa razdo pode sentir-se no direito e
obrigacdo de estabelecer as regras em nome da governamentalidade. De outro, as escolas, por
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sua vez, podem sentir-se no direito de submeter-se ao “assujeitamento” ou ndo das regras

impostas. Esta é a regra do grande jogo da instituicdo escolar: saber x poder; poder x saber.
Frente a essa realidade, ainda ndo compreendida pela sociedade de modo geral e, 0s

educadores em particular, a questdo dos “discursos” se configura em estratégias de

dominacdo, que levaram Foucault (2000, p. 44) a fazer as indagacg0es:

O que é afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizacao da palavra;
sendo uma qualificagdo e uma fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam;
sendo a constituicdo de um grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma
distribuicdo e uma apropriacdo do discurso com seus poderes e seus
saberes?

O poder da “regra”, enquanto normatizacdo, desde o século XVIII, veio, segundo
Foucault (2004, p. 153), “[...] unir-se a outros poderes e a partir de entdo, obrigou-os a novas
delimitacGes entdo caracterizadas como: o poder da lei, o poder da palavra e do texto, o poder
da tradi¢do”. Ao tratar do tema sansdo normalizadora, este pensador (2004, p. 149) ainda

ressalta:

Na esséncia de todos os sistemas disciplinares, funciona um pequeno
mecanismo penal. E beneficiado por uma espécie de privilégio de justica,
com suas leis préprias, seus delitos especificados, suas formas particulares
de sanséo, suas instancias de julgamento.

Faz compreender que as “disciplinas” acabam por estabelecer uma
“infrapenalidade”, preenchendo um espaco que foi deixado vazio pelas leis; elas acabam por
qualificar e reprimir um conjunto de comportamentos que passavam despercebidos aos
grandes sistemas de castigo pela sua relativa indiferenca, reproduzindo, até mesmo na critica,
0 mesmo dominio controlador.

O Municipio, neste caso representado pela SEMED, enquanto gestora social,
segundo Osorio (2004, p. 13):

[...] toma essa postura de dominacdo, pois parte de uma relacdo em que os
discursos vinculados assumem um determinado atributo numa variante entre
0 positivo (o permitido) ou o negativo (a penalidade), ostentando, assim,
caracteristicas de verdadeiro e capaz de desempenhar as exigéncias dos
padrdes toleraveis da cultura dominante como processo de mediagéo social,
criando todo um aparato normativo, como leis, valores e regras necessarios a
uma governabilidade minima, pensada a partir dos conflitos sociais.

Evidencia-se que a fenda aberta pela LDB, no Art 15, embora de forma ainda
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limitada, foi deliberadamente fechada pelo documento elaborado pela SEMED, quando neste
mesmo artigo da Lei determina que: “Os sistemas de ensino assegurarao as unidades escolares
publicas de educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e
administrativa [...]".

Esclarece Osorio (2004, p. 13) que, “diante de tais circunstancias”, a experiéncia
humana diferencia-se destes elementos até entdo considerados e “tidos” como oficiais, do que
tem sido dito ou mesmo escrito. Para que sejam tomadas decisdes que levem ao
enfraguecimento desse poder de mando, sera necessario partir da desmitificagdo de que “[...]
0s atos humanos sdo resultado de cada etapa da histdria, que se apresenta de forma
cristalizada, idealizadora, em torno de si” balizados no imagindrio das pessoas nos mais
diferentes segmentos, marcadamente nas instituicdes publicas de ensino.

Nesta perspectiva, num regime que se propde, enquanto Administracdo Municipal,
de discurso que representa uma gestéo tida como democratica, no caso a REME, a sua politica
de educacgéo deveria ter por base uma Lei que assegurasse as diretrizes gerais, deixando que
professores, alunos, pais e 0s demais segmentos organizados da sociedade, em consonancia
com as orientacBes contidas nessa Lei, decidissem o que é melhor para eles, podendo
inclusive “rejeitar os pacotes” tdo convenientes como foram aqueles no periodo ditatorial do
regime militar instalado a partir de 1964, em que a palavra de ordem era “controlar” e que a
SEMED parece ter adotado até os dias atuais.

Quanto ao documento orientador, na pagina 10, item 1 - Primeiras orientacoes,
enfatiza: “A Proposta Pedagdgica busca um rumo, uma dire¢do, com a finalidade de nortear
todas as acdes da escola”. Ao conceituar Proposta Pedagdgica e Projeto Pedagbdgico o
documento faz referéncia: “estas (sic) devem ser interpretadas como equivalentes”.

Segundo o documento, (2002, p. 10), a Proposta Pedagdgica deve estar pautada em
trés principios basicos, que a propria LDB ja delineou: gestdo democratica, autonomia e
participacdo coletiva.

Ao tratar da gestdo democratica, enfatiza o documento (2002, p. 10-11) que esse
principio basico: “[...] discute a nova postura dos gestores de uma escola, que atenua o
individualismo, elimina a centralizacdo de poder e incentiva a participacdo coletiva dos
profissionais da educacéo e, progressivamente, toda a comunidade escolar”.

Dessa forma, para que o poder, (neste caso a LDB 9394/96) realmente seja exercido
num bloco disciplinar, exige-se, segundo (MARSHALL, 1999, p. 25), que uma série de outras
condigdes devam ser satisfeitas, como a organizacdo de espagos, do tempo, e, principalmente,

das capacidades. Neste caso, ao ser eliminada a centralizagdo de poder por um lado, retoma-se



53

de outro.

Como se dariam tais condi¢fes? Elas dar-se-iam nas mais sutis e diferentes formas.
Na organizacdo de espacos: os individuos sdo distribuidos de acordo com o seu grau de
hierarquia. Quanto ao tempo, refere-se as atividades que sdo planejadas para individuos
sempre de acordo com um cronograma, cujos principios objetivam prescrever atividades por
meio de ritmos regulares; e por Gltimo, as atividades passam a ser divididas em estagios, de
tal forma que tanto as habilidades, quanto as capacidades particulares, possam ser
desenvolvidas em dado periodo. Neste aspecto, as orientagdes do Orgdo Superior adiantaram-
se como medidas preventivas, preenchendo todas as brechas possiveis, por meio de
“dispositivos orientadores” para que o Sistema Municipal de Ensino, ndo se descaracterizasse.

Ao tratar da autonomia, diz o documento (2002, p. 11):

A autonomia que existe entre a decretada pela LDB e a vivenciada, traz um
longo caminho a percorrer, a ser construido e conquistado passo a passo
(sic). Quanto mais autonomia a escola conquista, mais responsabilidade ela
assume diante da comunidade escolar.

Todos estes mecanismos, esse saber desenvolvido pelo exercicio do poder é, usado
para produzir o que Foucault chama de individuos “normalizados”. Tudo quanto ¢ produzido
enguanto normas, exames, classificacdes e puni¢des disciplinares sdo todos parte dessa nocao
de governo. Evidencia-se que o discurso do Orgdo Superior: “Quanto mais autonomia a
escola conquista, mais responsabilidade ela assume diante da comunidade escolar”, reforca
que as orientacdes prescritivas exercem papel de controle social. A LDB deu brechas, a
SEMED acionou os dispositivos controladores.

Na obra “Vigiar e Punir” (2004, p. 149-150), Foucault identifica a escola como mais
um dos aparelhos onde decididamente as tecnologias de dominagdo agem sobre 0s corpos,
cujos resultados permitem que os individuos sejam classificados e objetificados.

De outro modo, contribui Marshall (1999, p. 25): [...] “os individuos também
constroem seus “eus” e suas identidades, na medida em que esses objetivos e classificagdes
sdo adotados e aceitos por eles”. Para esse tedrico (1999, p. 26), a educacéo liberal pretende
produzir “eus” que sejam moralmente auténomos, porém adverte Foucault, “[...] qualquer
nog¢ao desse tipo ¢ espuria”.

Para melhor compreensdo, de como se deu o processo de autonomia na REME,
buscou-se, junto ao Orgéo Superior, informagdes sobre esse processo, a partir de fragmentos

que foram sendo evidenciados nos diferentes discursos, “termos qualificados”, a que o
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documento faz alusdo: (2002, p. 11) “[...] entre a decretada pela LDB e a vivenciada”, teve-se
acesso ao Decreto n° 8490, de 8 de julho de 2002, que institui o regime de autonomia escolar
na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande e da outras providéncias. O referido Decreto,
foi assinado pelo Prefeito de Campo Grande, a Secretaria Municipal de Educacéo, a Secretaria
Municipal de Administragdo sob a chancela do Procurador Geral do Municipio e publicado no
DIOGRANDE, n° 1103, de 09/ 07/2002. Destacam-se em termos de relevancia os seguintes

artigos:

Art.1° - Fica instituido o Regime de Autonomia Escolar nas Unidades Escolares da

Rede Municipal de Ensino.

Pardgrafo Gnico — O Regime de Autonomia Escolar é a faculdade concedida as

escolas municipais para tomada de decisdo, como condigdo para o fortalecimento da

Unidade Escolar e consequente obtencéo da eficicia do ensino e da aprendizagem.
Art.2° - A concesséo do Regime de Autonomia Escolar objetiva permitir que a
escola gerencie os recursos de acordo com suas necessidades e prioridades,
organize suas normas regimentais, elabore sua proposta pedagogica e
realize a auto-avaliagdo institucional através do consenso da comunidade
escolar.
Art.4° - Cabe a Secretaria Municipal de Educacgdo estabelecer normas e
procedimentos para a implantacdo do Regime de Autonomia Escolar nas
Escolas Municipais, instituido por este Decreto.

O Decreto é mais um dispositivo que além de regulamentar, torna pablico, pelo meio
de comunicagéo oficial, que o Orgdo Superior, e suas hierarquias, levam a sério as “questdes
de interesse publico” ao garantir autonomia vigiada, controlada ¢ decretada, por legislagéo
propria, por meio de “outras providéncias”.

Assim, para “facilitar a compreensao” do Decreto n° 8490, por parte das unidades de
ensino, uma forma de evitar “possiveis equivocos”, o Orgio Superior elaborou e encaminhou
as escolas da REME o documento intitulado “Discutindo a Autonomia da REME” (2003), que
poder-se-ia chamar de “a caixa preta da autonomia escolar”.

Na apresentacdo (2003, p. 3), é feita pela Secretaria Municipal de Educacdo, que
buscou justificar a relevancia desse documento com o discurso de que: “A modernizagdo da
Secretaria Municipal de Educacdo € condicdo fundamental para que se tenha uma escola
eficaz”.

Prossegue o Documento: “[...] a énfase ¢ contribuir para que um conjunto de
procedimentos delegados a escola, a torne capaz de resolver seus proprios problemas”.

ressaltando:
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Neste sentido a autonomia escolar delegada as escolas municipais visa
contribuir para que questdes como conteldos curriculares, carga horéria,
Proposta Pedagégica, métodos de ensino, escolha do livro didatico, plano de
aula, calendario escolar, niveis de proficiéncia por séries, recuperacao,
apresentacdo dos resultados finais, convocacdo de professores, normas
disciplinares, regimento escolar, critérios de permanéncia de pessoal na
escola, PDE, utilizacdo de recursos financeiros, monitoramento e avaliacdo
entre outros (sic) sejam discutidas e incorporadas a rotina da escola.

Ainda, no Documento:

Para facilitar a operacionalizacdo, estas questfes foram divididas em 03
areas: autonomia pedagogica; autonomia financeira; autonomia
administrativa.O objetivo é fazer da escola um lugar onde o ensino é
orientado segundo as necessidades do aluno, levando em conta a
participacéo de todos no planejamento e nas decis6es tomadas.

Neste aspecto, o discurso normalizador de que “o ensino ¢é orientado segundo as
necessidades do aluno”, explicita a “falsa” preocupacio do Orgdo Superior com o alunado.
Seria verdadeiro se as orientagdes tivessem como foco o aluno real, a sua formacdo para a
cidadania. A histdria tem demonstrado que a cidadania que interessa ao poder econémico é a
cidadania produtiva como prescreve as orientacdes do Programa de Qualidade Total. Como
poderia, “A moderniza¢do da Secretaria Municipal de Educagao” ser “condi¢ao fundamental
para que se tenha uma escola eficaz”?

Apds a apresentacdo do Documento, segue um questionario contendo 21 perguntas,
com as respectivas respostas, com a transcri¢do na integra de perguntas e respostas que foram
selecionadas e que, sob 0 ponto de vista desta pesquisa, sdo auto-explicativas e reveladoras de
um discurso que se pde como inovador, porém esta revestido de falsa autonomia, altamente

controlador, elaborado pelos operadores do poder, enquanto dispositivo disciplinar.

Em se tratando da primeira pergunta, sobre “O que ¢ autonomia” (2003, p. 4),

pergunta e a0 mesmo tempo, responde o documento:

Autonomia é capacidade de ditar as proprias normas de conduta, dentro de
certos limites. E a garantia institucional que confere exeqibilidade, ao direito
a educacdo. Ela designa poder funcional derivado que se manifesta em
capacidade legislativa consentida, circunscrita ao peculiar interesse da
entidade que o detém, e limitado pelo ordenamento que lhe deu causa, sem
0 qual, ou fora do qual, ndo existiria.

Observa-se que o0s termos do discurso ‘“garantia institucional” e “capacidade

legislativa consentida™ fazem parte do jargdo juridico, fragmentos reveladores que passaram a
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evidenciar que o discurso da autonomia propalada pela SEMED, neste documento, ora objeto
de anélise, estaria atrelado a outros dispositivos reguladores. As evidéncias foram,
posteriormente, confirmadas neste capitulo, mediante analise do Decreto n® 8490/2002.

O que ¢ competéncia? Diz o Documento (2003, p. 4), “[...] competéncia ¢ a
capacidade e habilidade demonstradas pelo dirigente escolar de apreciar e resolver certos
assuntos ou fazer determinadas coisas”.

O método arqueogenealdgico de Foucault possibilitou identificar no Manual do PDE
(1999, p. 15) que “Os lideres tém a capacidade de produzir mudangas positivas nos individuos
e nas organiza¢des”. Para o Orgdo Central, a lideranca ndo esta em conduzir discussdes e
propor alternativas que assegurem as reivindicagdes e necessidades da clientela escolar, mas
que as proposicdes alheias a escola sejam garantidas em nome da governabilidade.

O que é autonomia escolar? Sob o ponto de vista da SEMED (CAMPO GRANDE,
2003, p. 4):

E a faculdade concedida pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande — SEMED as escolas municipais para resolver determinados
assuntos, nos limites pré-estabelecidos (sic): A autonomia € condigdo para
que uma escola eficaz atinja seu objetivo maior - o sucesso do aluno.

Entendem os técnicos da SEMED que a autonomia € algo consentido, decretado, ndo
uma prerrogativa a ser conquistada pela comunidade escolar, intra e extramuros. Como uma
escola pode perseguir o sucesso do aluno com autonomia concedida por decreto e a0 mesmo
tempo controlada?

A SEMED (CAMPO GRANDE, 2003, p. 4), ao interrogar-se sobre: “Por que delegar

autonomia a (sic) escola?”, se auto justifica:

A modernizacdo da gestdo da Secretaria Municipal de Educagéo - SEMED e
o fortalecimento da escola sédo condi¢bes fundamentais para que se tenha
uma escola de sucesso. Neste sentido, a participacdo dos usuarios nas
decisdes quanto aos fins da educacao, seja no nivel pedagdgico — definicao
do que, como e quando ensinar; no nivel administrativo — agilidade do fluxo
burocratico ou no nivel financeiro — otimizagao dos recursos — fazem com
gue o sucesso da politica de gestédo educacional tenha uma estreita relagédo
entre a autonomia delegada as escolas e a eficacia do ensino e da
aprendizagem. Essa decisdo se concretizara através de atos préprios da
autoridade competente.
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Novamente a SEMED segue a risca as orienta¢cdes do PDE, modernizar neste sentido
€ 0 mesmo que adequar-se para 0 monitoramento, necessario, atento, prescritivo e regulador.
Fielmente afinada com os principios do vocabulario do Programa de Qualidade Total.

Ao referir-se as vantagens da autonomia, ressalta:

Autonomia € condicdo para que se tenha uma escola eficaz. Ninguém melhor
que a escola para conhecer seus problemas e encontrar alternativas para
resolvé-los. A autonomia proposta envolve um conjunto de valores e acdes
aos quais os varios atores envolvidos passam a ter responsabilidades quanto
aos resultados produzidos. A decisdo de tomar ou ndo determinada medida
que fortaleca a escola e contribua para melhorar o processo de ensino e
aprendizagem deixa de fazer parte apenas das rotinas da SEMED, mas séo
delegadas as escolas parceiras da Secretaria. A escola passa ter liberdade
de gerenciar seus recursos e aplicid-los em suas prioridades; a possibilidade
de organizar suas normas regimentais, norteando sua organizacdo politico-
pedagdgica a partir de pardmetros estabelecidos pela Secretaria Municipal
de Educacdo; a realizacdo da auto-avaliacdo institucional, enfim, elaborando
de forma coletiva, a sua proposta pedagdgica. (CAMPO GRANDE, SEMED,
2003, p. 5).

Neste aspecto, a incoeréncia é flagrante; evidencia-se que a autonomia neste caso, “¢
condigio para que se tenha uma escola eficaz”. E compreensivel nesta cultura organizacional
do PDE uma escola eficaz sob o ponto de vista administrativo e financeiro. Entretanto,
pergunta-se: como a escola pode ser eficaz na sua “organizagdo politico-pedagogica”, se os
ditames do Orgdo Central a impede de ousar e planejar para o aluno concreto?

Na 6tica do Orgdo Superior (2003, p. 6), a autonomia pedagdgica é definida como:

[...] o reconhecimento da competéncia da Unidade Escolar para definir a
relevancia do conhecimento a ser transmitido, bem como sua forma de
transmissdo. Decorre da sua capacidade de organizar o ensino e a
aprendizagem evidenciado na sua proposta pedagogica formas de avaliagdo
e promocdao e da sua responsabilidade de oferecer ensino de qualidade.

O Documento trata a autonomia pedagogica delegada as escolas, como “[...] o
reconhecimento da competéncia da Unidade Escolar para definir a relevancia do
conhecimento a ser transmitido, bem como sua forma de transmissdo”. Evidencia-Se no
discurso normalizador que a concepcao do ato pedagogico da-se pela competéncia da Unidade
Escolar, em definir e selecionar os conteudos a serem “transmitidos”, da mesma forma como
foi inventada a escola, pelos jesuitas, no século XVI.

Vale fazer um paréntese, a titulo de esclarecimento, que a SEMED encaminhou as

Unidades de Ensino o Documento “Seqiiéncia Didatica” — (Versdo Preliminar), conforme
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consta na introdugdo (2000, p. 7), em que “[...]estabelece encaminhamentos curriculares a
serem desenvolvidos nas unidades escolares da Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande”, dos segmentos: Educagao Infantil - Pré-Escola e Ensino Fundamental.

Participaram da elaboracao da “Seqiiéncia Didatica”, 195 (cento e noventa e cinco)
professores representantes da Educagdo Infantil e do Ensino Fundamental dos diferentes
componentes curriculares (disciplinas), nominalmente identificados nas respectivas fungoes,
por ocasido da elaboragédo do referido documento. (ANEXO n° 2).

Destaca-se, pela identificacdo da relacdo dos profissionais que participaram da
elaboracdo da Sequéncia Didatica, que, explicitamente, ndo houve contribui¢cbes dos
especialistas de educacdo, como a supervisdo escolar e a orientacdo educacional. A ndo
participacdo dos especialistas € mais uma evidéncia do processo de exclusdo de segmentos
importantes na conducdo dos destinos de uma escola orientada para ndo colocar-se a servigo
das camadas populares, a exemplo do segmento dos pais, ao serem subestimados e
representados pela APM.

Este discurso que ao tempo em que Se preocupa com o repensar dos profissionais da
REME - Campo Grande quanto ao “papel da escola e do proprio ensino” frente aos desafios
trazidos no bojo da modernidade, é por si, um discurso excludente pelo fato de ndo considerar
a totalidade dos envolvidos no processo escolar como 0 grupo de especialistas (supervisdo
escolar e orientacdo educacional) que atuam diretamente com alunos e professores nas
instituicGes escolares. E, por outro lado, ele cerceia qualquer iniciativa por parte da escola,
porque entende o curriculo como um rol de contetdos que devem ser repassados aos alunos,
previamente selecionados nos mesmos moldes da educagdo idealizada pelos jesuitas, no
século XVI.

Em 2003, a “Seqiiéncia Didatica” sofreu uma ligeira reestruturagdo, agora com outra
capa, com a denominagdo de “Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental” - “Contetdos
Programaticos -1% a (sic) 8* Série”. As mudangas ocorreram na retirada dos contetdos da
Educagao Infantil, a supressdo e substituicdo de trechos da “Apresentacdo e da Introdugdo”
(2000, p. 3; 2003, p. 12).

Neste Documento, a Secretaria Municipal de Educacdo (CAMPO GRANDE, 2002,
p. 3) ao fazer a apresentacéo justifica:

O impacto das atuais transformacg@es politicas, econdmicas, sociais, culturais
e tecnoldgicas pelas quais passam o pais e 0 mundo leva os profissionais
envolvidos com a educagdo a repensar o papel da escola e do préprio
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ensino, interferindo nos habitos, valores e atitudes das pessoas que buscam
informacdes mais rapidas, precisas e eficientes.

Ao justificar a elaboracdo e posterior encaminhamento desse Documento para as

9% ¢

Unidades de Ensino, contribuiu para “levar” “[...] os profissionais envolvidos com a educagao
a repensar o papel da escola e do proprio ensino, interferindo nos habitos, valores e atitudes
das pessoas [...]”. Um repensar explicitamente voltado para “interferir nos habitos”, “nos
valores e atitudes das pessoas”, o que Foucault caracteriza como docilidade/utilidade, a
servigo do poder dominante.

Quanto ao contetdo dos dois documentos (2000/2003, p. 7), a anélise permitiu

evidenciar que eles trazem em comum um discurso que acredita e quer fazer acreditar que:

[...] todos os componentes curriculares, [...] do Ensino Fundamental
encontram-se articulados num mesmo caminho tedrico [...] que valoriza a
escola, a instrugdo e o ensino como instrumentos de humanizagéo, cuja
pratica pedagogica esté alicercada numa viséo critica da educagéo.

O Parecer n° 04/98 do CNE/CEB (1998, p. 41) “[...] recomenda que os professores
ndo devem se restringir na ado¢do de uma Unica visdo tedrico-metodoldgica como resposta
para a complexidade das questdes pedagogicas”. O documento orientador do Orgdo Superior,
a SEMED, destaca “[...] todos os componentes curriculares, [...] do Ensino Fundamental
encontram-se articulados num mesmo caminho teoérico [...]".

Quanto a analise do discurso do documento “DISCUTINDO A AUTONOMIA NA
REME” (2003, p. 6), ressalta-se:

Com a autonomia pedagégica a escola passa a dividir a responsabilidade,
dentro dos limites do regime de autonomia, para: definir os métodos de
ensino a serem empregados; definir o tratamento a ser dado aos contetdos
curriculares; definir o uso mais adequado do tempo; definir a carga horaria e
horario escolar; elaborar a sua proposta pedagdgica; escolher o livro didatico;
elaborar o calendéario escolar; definir os niveis de proficiéncia por série;
definir forma de recuperacéo; definir forma de avaliacdo do aluno; definir os
planos a serem elaborados.

Neste aspecto, evidencia-se a autonomia vigiada, “dentro dos limites”, na forma de
orientac®es, como se as prerrogativas a que o Orgéo Superior se refere ndo fizessem parte das
decisbes inerentes ao ato educativo e que sdo de conhecimento da prépria escola. Neste
aspecto, a Proposta Pedagbgica também néo escapou do crivo orientador/fiscalizador,

conforme seré analisada a posteriori, no capitulo Il1.
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Ao referir-se a autonomia administrativa (2003, p. 6), 0 documento destaca:

[...] € o instrumento do qual o dirigente escolar utiliza para gerenciar a escola,
estabelecendo normas relativas a: disciplina, regimento escolar, selecéo e
lotacdo de pessoal convocado, elaboragédo do Plano de Desenvolvimento da
Escola — PDE, capacita¢do de pessoal, forma de participacdo da Associacao
do Pais e Mestres — APM, uso do espago fisico escolar, entre outros.

Evidencia-se, como preocupacdo primeira, dentre outras atribuicdes ainda
importantes, orientar o dirigente escolar para estabelecer normas relativas a disciplina, sele¢do
e lotacdo de pessoal convocado. Neste aspecto, o Documento torna-se ainda mais
contundente: Qual € a responsabilidade do dirigente escolar a partir da instituicdo do regime

de autonomia? Quanto a essa prerrogativa do diretor, é explicito:

O diretor é a maior lideranca da escola, cabe a ele implementar no a&mbito da
escola o regime de autonomia a ela delegada. A influéncia da pessoa do
diretor é decisiva; ele determina o rumo, o ritmo, o clima da escola. Ele utiliza
a visdo estratégica da escola para torna-la um local onde a competéncia
profissional, as parcerias, a gestdo compartilhada, a eficiéncia e a eficacia do
processo de ensino e aprendizagem seja objetivo de todos. (CAMPO
GRANDE, 2003, p. 14).

Verifica-se mais uma vez que o gerenciamento da escola vai sendo estrategicamente
substituido pelo modelo de gerenciamento empresarial, desconsiderando as peculiaridades da
escola e da sua clientela como evidencia o Documento “Agenda do Diretor”. Trata-se de um
conjunto de agdes que a Dire¢do tem que fazer diariamente; semanalmente; mensalmente;
todos os bimestres; no primeiro semestre; no segundo semestre; uma vez por ano. A Agenda
do Diretor ¢ parte integrante de um manual intitulado “Gerenciando a Escola Eficaz -
Conceitos e Instrumentos”. Esse documento ¢ parte integrante do Projeto de Consultoria
prestada pela Fundacdo Luis Eduardo Magalhdes, da Secretaria de Estado da Educacdo da
Bahia, a Prefeitura Municipal de Campo Grande. Contém 468 (quatrocentas e sessenta e 0ito)
paginas distribuidas em trés moédulos: o primeiro modulo trata do conceito de Escolas
Eficazes; o segundo moédulo (Mobilizando Recursos Estratégicos) e o terceiro mdédulo
(Instrumentos para a Gestdo Escolar). Este Gltimo modulo chama a atencdo (p. 293, item 20)
para o subtitulo Painel de Bordo.

Cabe ressaltar que a figura do Diretor tem caricaturado as paginas 291 e 310, onde se

tem (p. 291) a representacdo masculina, de pé, trajando uniforme de comandante, usando um
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quepe com a inscri¢ao “Diretor”. Com uma prancheta a mao direita e com o dedo indicador da
mao esquerda a sinalizar que comanda o barco da escola.

A prancheta a mao direita € um indicador de governabilidade: organizar para
comandar. O comandante esta de pé porque é a expressdo do dominio, da autoridade, do

poder de mando na instituicao escolar.
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FIGURA 1 — Representacgéo do Diretor da Escola

Na figura 2 (p. 310), consta a mesma representacdo de homem com o dedo indicador
esquerdo definindo o rumo a ser seguido pela barcaga, onde a escola € um compartimento

inscrito no interior do meio de transporte que simboliza o “risco” na concessao do saber.
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FIGURA 2 — Representacgéo do Diretor da Escola

Resta entender: por que o diretor precisa se representar por um homem? Certeza de
que a questdo do género e flagrante. O uniforme e o quepe podem ser indicadores de
“autoritarismo” ditatorial, porque subjacente ao uniforme e ao quepe ha um simbolismo auto-
explicavel, o poder de controle local.

Ap0s breve analise dos principais aspectos, considerados importantes sob o ponto de

vista da pesquisa inicial, inicia-se uma analise mais especifica onde se busca identificar o
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discurso™ contido na Proposta Pedagégica de cada uma das sete escolas que se dispuseram
participar da pesquisa, agora comparando/confrontando o discurso normativo do Orgdo
Central e o discurso das escolas para identificar as relacbes de poder que se ddo nestas
instituicoes.

Assim, para a concretizacdo dessa pesquisa, apoiar-se-4 no referencial teérico de
Michel Foucault, donde parte-se do discurso normalizador da SEMED — Campo Grande,
enquanto orgdo gestor, e 0 posicionamento das escolas enquanto terreno de luta e contestagédo
ou “assujeitamento” ao discurso que estd posto na mediagao entre o poder e o saber.

Na escola, a disciplina tem seu modo préprio de punir, o que Foucault (1987, p. 149)
chama de “modelo reduzido do tribunal”. A penalidade disciplinar aplica-se a inobservancia,
tudo guanto estad em desacordo com a regra, tudo o mais que se afasta dela, todos os desvios, a

“ndo-ordem”.

A arte de punir, neste regime do poder disciplinar, ndo tem como objetivo
maior nem a expiagdo, nem mesmo a repressdo. Trata-se de pbér em
funcionamento, como esclarece Foucault, cinco operacgdes: relacionar os
fatos, diferenciar os individuos, medir em termos quantitativos e hierarquizar,
fazer funcionar e tracar o limite. (FOUCAULT, 2004, p. 152).

Foucault (2004, p. 153) chama de “penalidade perpétua” essa medida
“normalizadora” que atravessa todos os pontos e controla todos os instantes das institui¢des
disciplinares quando compara, diferencia, hierarquiza, homogeniza, exclui; isto é, a
regulamentacéo, a selecéo.

Para esse autor (2004, p. 153), os dispositivos disciplinares produzem uma
“penalidade da norma”, que ¢ irredutivel em seus principios e em seu funcionamento a
penalidade tradicional da lei, o controle. Para Foucault, as disciplinas inventaram, apoiando-se
“[...] sobre uma série de processos muito antigos, um novo funcionamento punitivo”, e € este
gue pouco a pouco investiu o grande aparelho exterior que parecia reproduzir modesta ou

ironicamente, o

[...] funcionamento juridico-antropoldgico que toda a histéria da penalidade
moderna revela ndo se origina na superposigdo a justica criminal das
ciéncias, humanas, e nas exigéncias préprias a essa nova racionalidade ou
ao humanismo que ela traria consigo; ele tem seu ponto de formacdo nessa

50 termo “discurso”, usado neste contexto, ndo ¢ o da lingiiistica, no que trata da estrutura da linguagem. O
foco, na perspectiva Foucaultiana e pelo pds-estruturalismo estad mais no conteido e no contexto da linguagem,
nas relacOes de poder especificas, historicamente constituidas e que invocam nogdes particulares de verdade.
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técnica disciplinar que fez funcionar esses novos mecanismos de sanséo
normalizadora. (FOUCAULT, 2004, p. 153).

Ao tratar da sansdo normalizadora, Foucault (2004, p. 154) adverte que, entre todos
os dispositivos de disciplina, existe um que € altamente ritualizado. Nesse dispositivo, que
esse pensador chama de “exame”, da-se a cerimdnia do poder e a forma de experiéncia, a
demonstracdo da forca e o estabelecimento da verdade.

Ressalta Foucault (2004) que, no intimo dos processos de disciplina, 0 exame
manifesta a sujeicdo dos que séo percebidos como objetos e a objetvagdo dos que se sujeitam.
E no momento desta superposicdo das relagdes de poder e das de saber que o exame assume
todo o seu brilho visivel.

Assim, ao delegar autonomia nos aspectos pedagdgico, administrativo e financeiro,
ao tempo que transfere para as escolas estas prerrogativas, o faz sob estrita regulamentacao
via decreto, passando uma sutil adverténcia: “isso pode até aqui”. Nao ouse, nao transgrida, ¢
sO seguir o combinado e tudo vai dar certo.

Nesses itens, verifica-se que as orientacdes normativas simulam a descentralizacédo

Ao tratar da possibilidade de recusa, por parte da escola, em participar desse
processo de autonomia decretada/delegada, o documento afirma que: “Nao, mas ela terd um
prazo de 06 meses para operacionalizar todas as atribui¢des descentralizadas”.

Enfatiza o documento, (CAMPO GRANDE, 2003, p. 7) “Ap0s este periodo, caso a
escola venha apresentar problemas na operacionalizagdio e com base em relatorio
circunstanciado do Departamento de Gestdo e Normas (DGN), a Secretaria Municipal de

Educagao tomard as providéncias cabiveis”.

O que seriam as providéncias cabiveis mencionadas? Suspensao de repasse financeiro? Troca de
lideranga? Adverténcia? O documento nao faz referéncia ao que trata como “providéncias cabiveis”.

Neste quesito, o Orgdo Central posiciona-se e evidencia o seu modus operandi,
sintonizado com as orientac6es do poder de mando do PDE, via planejamento estratégico.

Segundo o dispositivo normalizador, o processo de autonomia “iniciar-se-a N0 Més
de abril de 2003, devendo a escola assinar um Termo de Compromisso com a Gestdo Escolar

para a operacionaliza¢do do processo”.

O processo a que o Orgéo Central se refere, trata-se do regime de autonomia da REME, um processo
com dia e hora marcados para acontecer. Uma concessao decretada, controlada, monitorada sem trégua, para
ndo desviar dos objetivos do poder dominante em nome da racionalidade econémica.

Diante do seu papel, a ser exercido, frente as determinagdes, o Orgao Superior (2003,

p. 8) posiciona-se:
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Cabera a (sic) Secretaria Municipal de Educacgdo coordenar o processo de delegacao
de autonomia. Neste caso suas responsabilidades estdo centradas:

e em delegar autonomia as (sic )escolas;

e naindicacdo das responsabilidades da escola para que ela alcance seu objetivo —
sucesso do aluno;

e acionar os meios de correcdo dos desvios detectados;

e prover 0S meios para que a escola consiga exercer sua autonomia com
responsabilidade;

o estabelecer os limites da autonomia delegada.

Suas principais fungdes passam a enfocar:

e acoordenacdo e implementagdo da politica de educacdo da REME;

e 0 estabelecimento de normas para o funcionamento e gestdo das escolas
municipais;

e 0 provimento de meios para o financiamento das escolas;

e 0 monitoramento do Sistema Municipal de Ensino.

A autonomia escolar pressupde a redefinicdo de alguns papéis no ambito da
Secretaria Municipal de Educacéo, da escola bem como a definicdo da participagéo
dos diversos segmentos ligados ao Sistema Municipal de Ensino, principalmente
com vistas ao processo ensino(sic) e de aprendizagem.

Na fala da Secretaria Municipal de Educacéo, j& na apresentacdo, o discurso normalizador se reveste de
objetivos espurios, ao afirmar (2003, p. 3): “[...] é fazer da escola um lugar onde o ensino ¢é orientado
segundo as necessidades do aluno”. Deixou a Secretaria de concluir que desde que esse ensino estivesse de
acordo com as recomenda¢6es negociadas entre o poder executivo e 0s organismos financeiros internacionais
gue buscam por meio destes financiamentos, manter as camadas, que mais necessitam da escola publica,
submetidas as determinacgdes do poder econémico.

Quanto ao papel da Associacdo de Pais e Mestres (APM) (2003, p. 8), frente a

autonomia da escola, justifica:

O papel da APM é fomentar a participacdo de todos no processo
educacional. A autonomia exige a participacéo efetiva de toda a comunidade
escolar; neste sentido a APM deve participar do planejamento das acdes da
escola, conhecendo seus pontos fortes e fracos e (sic) partir dai buscar
solugbes coletivas para os problemas detectados. A APM é co-responsavel
principalmente da (sic) manutencgédo do prédio e mobiliarios escolares.

O Orgdo Central limita a participacio dos pais por representatividade, via APM. Essa
associacdo representativa, “[...] deve participar do planejamento das acbes da escola,
conhecendo seus pontos fortes e fracos e a partir dai buscar solucBes coletivas para 0s
problemas detectados”. Os “problemas detectados” a que o documento se refere (2003, p. 8),
faz ressalva: “A APM ¢é co-responsdvel principalmente da manutencdo do prédio e
mobilidrios escolares”. E omisso o documento, quando deixa de fazer mengdo que os
problemas detectados dependerdo, em muitos casos, de autonomia conquistada, quando 0s
pais e demais segmentos representativos da comunidade se reunirem para finalmente discutir
e propor uma educacdo a servico da cidadania enquanto fim maior das escolas e ndo so

restrita a participacdo nas “atividades meio”, como sugere o documento.
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Finalmente, o Orgdo Superior (2003, p. 9) posiciona-se ao referir-se ao resultado

final da “autonomia decretada”:

O que se espera com a autonomia escolar é que a unidade escolar seja
EFICAZ e lembrar que: na escola eficaz as coisas funcionam; na escola
eficaz os recursos recebidos s&o proporcionais aos das demais, mas no
entanto eles rendem mais; na escola eficaz todas as coisas sdo monitoradas
para que nao haja desperdicio; na escola eficaz o sucesso do aluno é a
prioridade niumero um.

O discurso da gestdo empresarial é flagrante, momento em que o estimulo "a
aquisicdo dos termos “competitividade”, *“ eficiéncia” e “eficacia” comegam a ser impostos e
a fazer parte do cotidiano escolar.

No quesito, participagdo coletiva (2002, p. 11), diz o Documento: “A participacdo
coletiva que esta ligada diretamente aos principios citados anteriormente, um processo de
conquista, que exige responsabilidade de todas as partes, significando sair do comodismo e da

alienacdo em que muitos ainda preferem viver”.

Foucault, em a “Histdria da Sexualidade” vol. I (1990, p. 79), adverte:

[...] ndo se trata de imaginar que o desejo é reprimido, pela boa razdo de que
€ a lei que é constitutiva do desejo e da falha que o instaura. A correlagéo do
poder ja estaria la onde esta o desejo: ilusdo, portanto, denuncia-lo numa
repressdo exercida a posterior; vao, também, partir & cata de um desejo
exterior ao poder.

A contribuicdo de Foucault (1990, p. 79) esta em evidenciar que a escola e o Orgdo
Central recorrem a uma representagdo comum de poder que, “segundo o emprego que faz
dele, e a posicdo que se lhe reconhece” no quesito desejo, leva tanto uma quanto a outra parte

a consequéncias opostas. Fica (sub)entendido a adverténcia:

N&o te aproximes, ndo toques, ndo consumas, ndo tenhas prazer, néo
aparecas; em Ultima instancia, ndo existiras, a ndo ser na sombra e no
segredo. [...] Renuncia-te a ti mesmo sob pena de seres suprimido; néo
aparecas se nao quiseres desaparecer. [...] Tua existéncia s6 sera mantida a
custa de tua anulagdo. (FOUCAULT, 1988, p. 81).

Desta forma fecha-se “o ciclo da interdi¢do”, (re)alimentando o processo de
subjetivacdo, mais uma peca de um jogo entre as inUmeras técnicas para vao garantir a
governamentalidade.

Segundo Revel (2005, p. 55):
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A governamentalidade moderna coloca pela primeira vez o problema da
“populagdo”, [...] ndo a soma dos sujeitos de um territério, o conjunto de
sujeitos de direito ou a categoria geral da “espécie humana”, mas o objeto
construido pela gestao politica global da vida dos individuos (biopolitica).

Nesta perspectiva, a biopolitica vai incidir ndo apenas ao que se poderia denominar
de “gestdo da populacdo”, mas, estrategicamente, o controle sobre os individuos, no tocante a
sua liberdade e destes sobre 0s outros, alimentados pelas micropraticas de saber-poder.

Nota-se a preocupacao da equipe de elaboracdo do Documento orientador quando faz
referéncia a alguns itens (2002, p. 11), considerados essenciais, que justificam a existéncia da
proposta pedagdgica na escola: “Conquista da autonomia pedagogica; Elevacéo da qualidade
de ensino; Fortalecimento do coletivo escolar; Articulacdo entre teoria e pratica; Participacdo
e envolvimento de pais e alunos e reconhecimento da identidade da escola”.

O texto orientador parece atribuir a Proposta Pedagogica “superpoderes”, como se a
sua existéncia na escola, enquanto materialidade, pudesse resolver num passe de magica a
maioria dos problemas que afetam o cotidiano de sua institucionalidade. Ao referir-se a
“conquista da autonomia pedagdgica”, o texto propde-Se ao faz-de-conta: “nds fingimos
conceder autonomia e vocés fingem que tém liberdade para propor, com uma ressalva: dentro
dos limites”.

A Proposta Pedagogica, afirma o documento (2002, p. 11): “[...] ndo ¢ um
agrupamento de projetos individuais, desenvolvidos pelos professores e equipe técnica.”
Prossegue orientando que “ E preciso priorizar o trabalho coletivo, oportunizar sessdes de
estudo (sic) com troca de experiéncias e reunides especificas por componente curricular”. Fica
evidenciada a contradicdo entre trocar experiéncias em sessfes de estudos e reunides
especificas por componente curricular. E flagrante a falta de um trabalho interdisciplinar.

No aspecto sistematizacdo e implementacdo da Proposta Pedagogica (2002, p. 12), a

orientacdo destaca como aspectos importantes:

Comunicacdo eficiente, para que todas as informacbes sejam repassadas
aos setores; Adesdo de Todos, conscientes da importancia da Proposta
Pedagodgica, posicionando-se como co-responsaveis pelo documento;
Controle, Acompanhamento e Avaliagdo, pois uma Proposta Pedagogica,
que nado pressupde constante avaliacdo, ndo consegue saber se seus
objetivos estdo sendo atingidos; Ambiente favoravel a que dé abertura ao
dialogo; Bom Referencial Tedrico, ao qual facilite encontrar os principais
conceitos e a estrutura necessaria ao desenvolvimento do trabalho.

Ao tratar do aspecto aparéncia, ressalta: “Um outro ponto a ser considerado na

elaboracdo e sistematizacdo da Proposta é quanto a estruturacdo técnica, [...] um documento
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aberto e a disposi¢ao de todos que por ela se interessarem”. (2002, p. 12). Neste aspecto,
adverte “[...] a equipe escolar deve se preocupar com a corre¢do ortografica, gramatical e
organizac¢ao quanto a digitacao”.

Lembra, ainda, que: “[...] uma vez elaborada, a Proposta Pedagogica precisa ser
ratificada e difundida”. Quanto as formas de difuséo e implementacéo da Proposta (2002, p.
13), o documento recomenda a reproducdo de cOpias para toda a equipe escolar; o
aproveitamento das reunifes de pais para repassar-lhes as informac6es necessarias sobre o
documento; entrega de uma sintese da Proposta Pedagogica aos pais, informando-lhes sobre
0s principais aspectos: “como a missao da escola, a avaliagdo, as situagdes escolares, dentre
outros”.

Evidencia-se, por parte dos técnicos responsaveis pela elaboracdo do documento, a
preocupacdo com o lado externo da Proposta, sua aparéncia e ndao a esséncia, a identidade da
escola, os seus limites, suas possibilidades e “o qué” os pais podem esperar dela.

Quanto ao aspecto “ratificada” (leia-se, aprovado), o documento € analisado, datado
pela Divisdo de Politicas e Programas para o Ensino Fundamental/Departamento de
Desenvolvimento da Educacdo/Secretaria Municipal de Educacdo e com a chancela do
técnico responsavel. O que significa que a Proposta Pedagdgica foi submetida a aprovacdo do
Orgdo Superior para receber um carimbo (DOCUMENTO APROVADO), conforme consta
na primeira folha do documento Proposta Pedagogica da “Escola D”, objeto desta pesquisa.

No item “Orientagdo para o desenvolvimento da Proposta Pedagogica™ alerta para a
observancia dos documentos oficiais, conforme transcrigdo na integra (2002, p. 15): “Assim,
para o desenvolvimento da Proposta Pedagdgica, utilizar-se-a4 os documentos citados abaixo e

outros que se fizerem necessarios”, e determina:

Constituicbes Federal e Estadual; Lei Organica do Municipio; Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional; Estatuto da Crianca e do
Adolescente; Regimento Escolar; Parametros Curriculares Nacionais;
Referencial Curricular da Educacéo Infantil; Seqiéncia Didéatica; Estatuto do
Magistério; Plano de Cargos e Carreira; Parecer CNE/CEB n° 04/98 —
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, Parecer
CNE/CEB n° 22/98 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Infantil; Politica Nacional da Educacdo Especial/MEC; Plano Nacional de
Educacao/2000; Resolucdo CNE/CEB n° 2/98 - que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental; Resolucdo SEMED n°
31/3-5-2000 — que dispbe sobre as Normas e Funcionamento da Educacgéo
Especial; Parecer CNE/CEB n° 11/10-5-2000 - Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacédo de Jovens e Adultos; Resolu¢cdo CNB/CEB n° 01/5-
6-2000 — que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao de Jovens e Adultos; Deliberacdo CEB/MS n°® 6220/1-6-2000 - que
fixa normas para Cursos de Educac@o de Jovens e Adultos e Exames
Supletivos; Parametros Curriculares Nacionais — Adapta¢ces Curriculares —
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Estratégias para a Educacdo de alunos com necessidades educacionais
especiais; Parecer CPLN/CEC/MS n° 326/98 - que orienta sobre a
elaboracdo de Regimento Escolar, consoante a lei n°® 9394/96; Deliberacéo
CEE/MS n° 6363/01 - dispde sobre o funcionamento da Educacédo Basica, no
Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul.

Essa preocupacdo quanto a legislacdo em vigor, ao ser analisada na perspectiva
Foucaultiana (1988, p. 96), evidencia-se como um jogo complexo e instdvel em que o
discurso pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento e efeito de poder, e também obstaculo,
escora, ponto de resisténcia e ponto de partida de uma estratégia oposta.

Para esse autor, o discurso tanto pode veicular quanto produzir poder; reforcar ou
minar, expor o poder assim como debilitad-lo e consequientemente barra-lo. Adverte Foucault
(1988, p. 97): “Os discursos sdo elementos ou blocos taticos no campo das correlacdes de
forga; podendo existir discursos diferentes e contraditorios dentro de uma mesma estratégia;
podem, ao contrario, circular sem mudar de forma entre estratégias opostas”.

O discurso do Orgéo Central trata-se de um dispositivo carregado de contradicdes
com o objetivo de orientar/desorientando, o que Foucault (1988, p. 97) identifica como: “O
modelo estratégico, ao invés de modelo do direito”.

Ressalta ainda o documento (2002, p. 15), em tom de justificativa:

[...] cada escola precisa desenvolver uma proposta que atenda as
necessidades especificas da sua realidade, entretanto, existem principios e
normas gerais que regem a educacgdo sendo necessario, estabelecer alguns
passos essenciais que devem estar presentes no momento da
sistematizacéo da Proposta Pedagdgica.

Neste aspecto, Foucault esclarece esse estranho paradoxo que permeia as orientacoes
do Orgdo Central quando trata do fazer/desfazer, avancar/recuar, aceitar/criticar,
impor/submeter, imobilizar/movimentar, inovar/reproduzir, orientar/controlar. Na obra
“Historia da Sexualidade vol. I, (1990, p. 135), esse pensador mostra que: “[...] a lei funciona
cada vez mais como norma, [...] cujas funcbes sdo sempre reguladoras. Uma sociedade
normalizadora ¢ o efeito historico de uma tecnologia de poder [...]".

Foucault (1988, p. 82) adverte que, de alto a baixo, em suas decisdes globais como
em suas intervencdes capilares, ndo importando os aparelhos ou instituicdes em que se apoie,
0 poder age de maneira uniforme e macica.

Em nome da razdo geral e tatica, travestida de orientagdes, a SEMED - Campo
Grande-MS encaminhou, anexo ao documento, um roteiro recheado de instrugdes quanto aos

aspectos que deverdo/deveriam ser contemplados no momento de elaboracdo da Proposta
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Pedagdgica, deixando para as escolas poucas alternativas quanto a criatividade, peculiaridades
e iniciativas.

As evidéncias denunciam os dispositivos normalizadores acionados pelo Orgdo
Superior, na tentativa de manter o controle absoluto das a¢des nas unidades que compdem o
Sistema Municipal de Ensino, sempre em nome da governabilidade.

Assim, no capitulo 11, realizou-se analise de documentos considerados importantes,
para a compreensédo dos diferentes contextos que dimensionam o objeto de estudo: a Proposta
Pedagogica na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS e que serviram de subsidios
orientadores nas instituicdes escolares, frente as discussdes e encaminhamentos para definicéo

desse instrumento.

A operatividade desses dispositivos na préatica cultural escolar s6 pode ser compreendida quando
analisado no capitulo I1I, os Documentos titulados “Proposta Pedagogica” das sete escolas da REME, ora
objeto desta pesquisa, confrontando o discurso orientador do Orgéo Superior agora com o discurso das
Propostas Pedagdgicas das escolas, para evidenciar se as instituicdes de ensino se apropriaram do discurso
normativo que perpassa 0s principios da orientacao e elaboracdo desse documento, propondo a elaboracéo de
um projeto a partir do “chdo da escola”, retratando a sua identidade, enquanto terreno de luta e contestacdo
frente as relagGes de poder.

Apds andlise dos discursos contidos nos Documentos, considerados importantes e

para a compreensédo dos diferentes contextos que dimensionam o objeto de estudo: a Proposta
Pedagdgica na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, evidenciou-se que 0S
dispositivos reguladores em nivel municipal, que orientaram as instituicdes escolares nas
discussbes e encaminhamentos para definicdo desse instrumento, € um discurso normativo

que perpassa 0s principios, as orientacdes e a elaboracao.



CAPITULO 11

AS PROPOSTAS PEDAGOGICAS E AS RELACOES DE PODERES

3.1 Uma Descricao Inicial

O objetivo desta parte do trabalho é analisar os arquivos recolhidos junto as escolas
que fizeram parte deste estudo. Como ja foi anunciado, inicialmente, o objeto de pesquisa era,
a principio, o Projeto Politico-Pedagdgico das escolas da Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande/MS, mas o que se encontrou foi o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE), como exigéncia para solicitacdo de recursos financeiros do Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), em que os recursos sdo calculados a
partir do numero de alunos matriculados na escola. Seguindo a logica do capital, as questdes
financeiras sobrepfem as questdes pedagdgicas, além do que a similaridade ao Projeto
Politico-Pedagdgico, também recaia sobre o documento Proposta Pedagdgica. Diante disso,
0s contatos iniciais, junto as escolas selecionadas para este estudo, ja mostravam a
inexisténcia do objeto que ora propunha-se investigar.

Frente a esse conflito normativo entre a Lei n°® 9394/96 e os documentos
apresentados pelas escolas, observou-se que esse descompasso ocorreu em fungdo das
orientacdes prescritivas e normativas da SEMED/Campo Grande/MS. As escolas adotaram a
nomenclatura Proposta Pedagdgica, argumentando, em seus discursos, que “ha confusio
conceitual entre os termos: Proposta Pedagogica, Projeto Politico-Pedagégico e Projeto
Pedagogico”, justificando que isto ¢ fruto do imaginario dos educadores.

Instalado o dominio de poder, sem uma explicacdo mais contundente ou até tedrica,
nomes diferentes para os mesmos propdsitos, o objeto de estudo foi sendo reconfigurado ao
contexto onde ele se insere — Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, portanto,
como um dos instrumentos, que segundo documentos analisados equivalente ao determinado
pela legislacdo em vigor, o que ndo interferiu no proposito deste estudo.

Porém, é importante destacar que durante a revisdo tedrica das expressdes Projeto

Politico-Pedagbgico e Proposta Pedagbgica para evidenciar as diferencas que



72

“aparentemente” parecem nao afetar o meio educacional, na medida que avangou a pesquisa,
foram muitas as evidéncias que mostraram os significados distintos de cada uma delas e ao
mesmo tempo, ha um interesse explicito por parte da burocracia administrativa do municipio,
para que esta “confusao” terminoldgica nao se desfaca.

Por parte do Orgdo Central, ficou evidenciado que o discurso em torno do termo
Projeto Politico-Pedagdgico, enquanto mecanismo que propiciou uma discussdo mais voltada
para os verdadeiros problemas que afetam o cotidiano da sala de aula, do ato pedagdgico
enquanto posicionamento politico-pedagdgico, 0 modo de pensar, o de propor e o desafio de
fazer educacdo, com a participagdo da comunidade onde a escola reside, levam ao
entendimento que a confusdo conceitual quanto mais absorvida no meio educacional, menos
corre 0 risco de contrapor-se ao modelo de planejamento estratégico, conforme conduz o
manual*® do PDE.

Oliveira (2004, p. 37) afirma que “[...] € preciso levar em consideragdo que qualquer
acordo firmado com o Banco Mundial traz, definidas a priori, condicionalidades que
fundamentam a negociacdo”. Dessa forma, os repasses de recursos voltados para as acgdes
estdo atrelados as rotinas estabelecidas por ocasido da elaboracdo do PDE, na escola. O
acompanhamento, que nada mais é que um rigoroso e acirrado controle, fica por conta de uma
coordenacdo em cada estado, assim como os Grupos de Desenvolvimento Escolar (GDE), que
passam a ser responsabilizados pela efetivacdo de treinamentos para a equipe escolar,

responsavel pela socializacdo das orientacdes junto a comunidade escolar.

3.2 Fragmentos do Universo da Pesquisa

Como ja foi mencionado na apresentagio, o nimero de escolas, indicadas pelo Orgéo
Superior, foi de 11 (onze), embora as escolas, pelos mais diferentes motivos, inviabilizassem
0 acesso minimo, sua disponibilizacdo e interesse em estar ouvindo a proposta deste estudo e
0 repasse dos documentos e informagfes necessarias para os devidos procedimentos.

Desta forma, o numero de escolas foi reduzido para 7 (sete). Assim, 0 universo da

16 «“Obra editada e publicada para atender objetivos do Programa FUNDESCOLA, em conformidade com o
Acordo de Empréstimo Nuimero 4487BR com o Banco Mundial, no ambito do Projeto BRA 00/027 do PNUD —
Programa das Nag¢Bes Unidas para o Desenvolvimento. Xavier, Anténio Carlos da Ressurreicdo, Amaral
Saobrinho, José. Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola: aumentando o desempenho da escola por
meio do planejamento eficaz”. (BRASIL, FUNDESCOLA/MEC, Brasilia, 2001).
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pesquisa, ficou marcado por “interesse institucional”, que redundou pela amizade ou
conhecimento da pesquisadora, ndo mais pela indicagdo do Orgéo Central.

Adotou-se a codificacdo de acordo com a ordem do alfabeto, em sua seqliéncia
conforme detalhamento a seguir, para utilizar as analises dos documentos. Ressalta-se, que 0
nome das escolas ndo estdo listados em ordem alfabética pelo fato de que os Documentos
“Proposta Pedagdgica”, objetos desta pesquisa, foram sendo analisados pela ordem em que
eram disponibilizados pelas instituicdes.

A - Escola Municipal Jodo Evangelista Vieira de Almeida;

B - Escola Municipal Coronel Antonino;

C - Escola Municipal Prof? Oneida Ramos;

D - Escola Municipal Eduardo Olimpio Machado.

E - Escola Municipal Valdete Rosa da Silva;

F - Escola Municipal Bernardo Franco Bais;

G - Escola Municipal Major Aviador Y-Juca Pirama de Almeida;

Em relacdo a estas unidades de ensino, ressalta-se que trés (“B”; “F” e “D”) fizeram
parte do Projeto de Pesquisa: “Diversidade Social no MERCOSUL” (2001/2004) e dentre
estas, as escolas (“B” e “D”) permaneceram fazendo parte do Projeto de Pesquisa —
“Educagdo e Poder: O Projeto Politico-Pedagogico no Debate Social no MERCOSUL”
(2003/2006), de responsabilidade do orientador deste estudo.

Como pode ser observado, o segundo projeto de pesquisa possui a mesma tematica
que visa saber até que ponto todo o trabalho desenvolvido, em termos de capacitacdo da
comunidade escolar, realmente possibilitou um determinado grau de transformagdo na
instituicdo escolar, no periodo de 2001 a 2004.

Em funcdo disso, as dimensbGes e seus respectivos indicadores e variaveis, no
presente estudo, seguem aqueles ja estabelecidos nos dois projetos de investigacdo, em eixos
tematicos ja enunciados por Osério (1999, p. 17), que tém como referéncias em seus estudos:
“[...] o papel da instituicao escolar (seu desempenho, seus procedimentos, suas relacdes, suas
contribuicBes sociais), desdobrando-se em trés outras perguntas: ‘a que veio?’, ‘a quem
serve?’ ‘o que ¢ uma instituicdo escolar?”.

A andlise descritiva dos Documentos, na perspectiva genealdgica, permitiu, neste
momento, registrar os subsidios constantes nos arquivos repassados pelas instituigdes
escolares, tendo a compreensdo teérica de que: “A expressdo ‘arquivo’, para Foucault,
representa 0 jogo das regras que, numa cultura, determinam o aparecimento e o

desaparecimento de enunciados, sua permanéncia e seu apagamento, sua existéncia paradoxal
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de acontecimentos e de coisas ”.(REVEL, 2005, p. 18).

Pingando os fragmentos que apresentam um determinado e elevado grau de
subjetividade e os confrontando com “discurso orientador” do Orgdo Gestor e o discurso
contido nas Propostas Pedagdgicas das unidades escolares que compdem o Sistema Municipal
de Ensino de Campo Grande/MS, enquanto instancias a servico da inclusdo ou da excluséo,
do controle ao “sujeitamento” de todos os envolvidos neste processo, as possibilidades de
transgressao sdo reduzidas e nosso propdsito passa a ser: - até que ponto isso ocorre,

implementando a concessdo como estratégia do poder.

Para Osério (1999, p. 17), isso garante, na medida do
possivel, “[...] o inicio do processo avaliativo, frente a
instauragdo de um processo democratico”, sugerindo
para este procedimento, uma discussdo a partir dos
seguintes eixos gerais, como descreve o autor:

Eixo 1 - o aluno cidad&o: habilidades basicas e especificas, pensadas e
executadas pela escola como elementos significativos para a aquisicdo de
conhecimentos, com suas possiveis aplica¢gdes sociais, etc;

Eixo 2 - a formacgdo escolar: relevancia cientifico-técnico e politico-social do
desenvolvimento da prética pedagdgica, a partir dos critérios de congruéncia,
complementaridade e continuidade entre os conteldos e as atividades
propostas;

Eixo 3 - o ensino formativo pedagégico: contelidos curriculares e
programas, perfil esperado do aluno do pré-escolar, do 1° e do 2° graus,
comportamentos e atitudes previstas para cada série, tendo como critério
norteador as perspectivas de desenvolvimento cientifico e tecnolégico dos
ensinamentos desenvolvidos;

Eixo 4 - a infra-estrutura escolar: espagos fisicos, equipamentos,
laboratérios, quadras de esportes e outros elementos subsidiadores;

Eixo 5 - o gerenciamento institucional::recursos humanos, numero,
fungcbes e desempenho de professores, servidores, coordenadores
pedagdgicos, organizacdo do colegiado e do regimento escolar, do(s)
quadro(s) curricular(es), proposta de ensino noturno, profissionalizacdo do
ensino médio,etc;

Eixo 6 - a instituicdo escolar e as instancias decisdrias: definicdes das
funcbes especificas e duplicagbes, centralizacdo e descentralizagéo,
burocracia, agilidade de decisdo, transparéncia, ingeréncia politica,
desempenho, etc;
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A partir desses eixos, as analises foram sendo elaboradas
na sequéncia adotada pelo autor.

3.2.1 Eixo 1 — Escola A - O aluno-cidadéo - Observa-se no documento da escola,
em referéncia aos itens missdo e visdo de futuro pautadas no ideario de aluno-cidad&o,
destacando-se (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 13): “Nossa missdo ¢ oferecer servigos
educacionais da mais alta qualidade, contribuindo na formacéo integral de cidad&os criticos e
conscientes, responsaveis, preparando-os para exercerem sua verdadeira cidadania [...]”, ao

tempo em que anuncia a visao da escola para o futuro de seus alunos enfatizando:

Pretendemos realizar nosso trabalho com compromisso, de forma eficaz,
segura e responséavel, oferecendo um ensino de qualidade, respeitando
nossos alunos, pais, comunidade, equipe escolar, fortalecendo a participagéo
dos pais no processo ensino — aprendizagem. Administrando a escola de
forma transparente e participativa, a fim de que juntos possamos ser
conhecidos pela exceléncia de nosso desempenho (CAMPO GRANDE,
20044, p. 13).

Diluidas pelos elementos contidos pela transcrigdo da “Seqiiéncia Didatica” (2000)
elaborada pelos técnicos da SEMED/Campo Grande/MS e pelos subsidios dos “Parametros
Curriculares Nacionais” (1994) sdo definidos os objetivos gerais e especificos por niveis de
ensino e habilidades por area de conhecimento, (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 34-66),
descaracterizando a “identidade” peculiar da Instituicdo, ainda refor¢ca todos os elementos
normativos; fazendo uma internalizacdo das habilidades basicas e especificas propostas aos
alunos.

A fundamentacdo que sustenta a construgdo do aluno-cidaddo se pautou
exclusivamente nos dispositivos legais, e outros instrumentos orientadores, carecendo, ainda,
de um aprofundamento tedrico que justificasse a intervencdo com vistas a mudanca social
esperada. A ndo reproducdo desse embasamento, como consta, recebe 0 nome “Pressupostos
Teoricos” no documento da escola.

A instituicdo tenta evidenciar, teoricamente, a sua missdo e visdo de futuro pautada
no ideario de aluno-cidaddo, de modo bastante subjetivo, ndo explicitando como vai
concretizar este objetivo, em sua operatividade. Ela sabe o que quer enguanto projeto
institucional de educacdo, enquanto ousadia e transgressdo, enquanto elementos sociais de
transformacgdo, mas a0 mesmo tempo, ndo consegue demonstrar quais 0S mecanismos que
serdao adotados para esse proposito institucional, ou seja, “como fara para concretizar esse
anseio”.

3.2.2 Eixo 1 — Escola B — O aluno-cidaddo - Incluséo social € o preceito
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fundamental proposto pela escola. Isto é observado na apresentacdo da sua Proposta
Pedagbgica e na missdo social formulada, sendo subdividida em itens como “filosofia da
escola”, como (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 14): “Oferecer um ensino de qualidade que
motive o aluno a aprendizagem e exemplificar-lhe (sic) a criatividade, a participacéo e a ética
para que possa atuar como cidaddo critico na escola e na sociedade, ¢ a nossa missao”.

Os valores e ideais educativos convergem para: “[..] atividade, dignidade,
participacdo, ética, a fim de que o aluno-cidaddo chegue ao nivel de consciéncia critica de
atuar e intervir na sociedade de forma transformadora”. Novamente, o posicionamento da

escola quanto ao como fazer, ndo ¢ explicitado. “Apresentagdo”, (2000a, p. 5) prescreve:

A inclusdo social consiste na aceitacdo das diferencas individuais,
valorizagdo de cada aluno como pessoa digna de respeito, convivéncia
dentro da diversidade humana, aprendizagem por meio da cooperacgao,
porque a Educacdo é um direito de todos e parte do principio de que a
convivéncia dos diferentes amplia os horizontes escolares e sociais.

A visdo de futuro a ser perseguida aparece apenas como uma intencdo, ndo sendo
detalhada sua operatividade. As habilidades sdo elencadas de acordo com a Teoria das
Inteligéncias Maltiplas’, conforme consta na Proposta Pedagdgica (2000a, p. 4), de forma
discursiva.

Assim, as habilidades basicas e especificas para a concretizacdo da aprendizagem
com aplicacgdo social encontram-se embasadas, também, mediante transcricdo do Documento
“Seqiiéncia Didatica” (2000), com algumas idéias de alguns aspectos tratados nos PCNs. Os
ditames 14 expressos sdo “copiados” “ipisis litteris” das paginas 36 a 78.

Destaque especial ao tratar das inteligéncias multiplas, uma vez que os fundamentos
de Celso Antunes sdo detalhadamente reproduzidos no Documento. Consta uma indagacgéo
relacionada ao que se espera do Corpo Docente, afirmando que este ndo tem identidade
pedagdgica construida coletivamente? E flagrante a falta de posicionamento politico frente
aos desafios do ato pedagdgico

3.2.3 Eixo 1- Escola C - O aluno-cidadéo - A misséo social da escola se expressa

em: “[...] garantir aprendizagem do aluno com base no respeito, na inovag¢ado e na criatividade

Y De acordo com a Proposta Pedagogica (2000, p. 4) “A teoria das Inteligéncias Multiplas e Inteligéncia
Emocional renova o papel da escola com um curriculo que explora holisticamente todas as potencialidades do
aluno, por abranger todo o saber humano possivel no curso da Educacdo Infantil ao Ensino Fundamental,
instalados num mundo radicalmente novo, repleto de inovagdes que atingem diretamente o modo de treinar o
pensamento em novo paradigma e de enxergar a realidade de uma maneira multidisciplinar.” (ANTUNES,
Celso. As inteligéncias multiplas. Campinas, SP: Ed. Papirus, 1999).
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de toda a equipe” (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 9), enquanto objetivo é amplo, tornando-se
subjetivo, ndo sendo possivel detectar em que medida poderé ser alcangado.

A missdo social estd em dissonancia ao que prescrevem 0S pressupostos teoricos
quanto ao tipo de homem e sociedade projetados/desejados. A missdo social posta pela escola
e seus elaboradores aparecem excessivamente reduzidos, tanto no campo das idéias como na
propria intensidade destas, ndo se evidenciam indicadores ou mesmo fragmentos de um
discurso mais ousado, transgressor. A escola (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 10), ao tratar dos

pressupostos tedricos destaca:

Pretendemos formar cidad&dos que participem da vida econdmica e social do
pais, contribuindo para a transformag¢do da sociedade mais justa com
melhore (sic) condi¢Bes de vida para todos que tem (sic) em seu pleno saber
0 exercicio da cidadania e que tenham acesso a (sic) totalidade dos recurso
(sic) culturais relevante(sic) para intervencao e a participacéo responsavel na
vida social. Queremos cidadaos criticos, construtivos, éticos, politicos, que
saibam resolver seus problemas em sociedade.

Ressalta-se que a qualidade “politicos”, no documento parece estar colocada de
modo equivocado. Assim esta posto o desejo da escola no campo das idéias, mas nao diz
como serd feito; assim como sua missdo social esta incompleta. Salienta-se que a visdo de
futuro ndo foi discriminada no documento. As habilidades basicas e especificas como fatores
que levem ao saber sistematizado ndo estdo explicitados de forma articulada, todavia,
encontram-se listadas (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 12-48), literalmente copiadas do
Documento “Seqiiéncia Didatica”. A aplicagdo social alcancgavel via conhecimentos escolares
adquiridos ndo se faz presente no texto da Proposta Pedagogica.

3.2.4 Eixo 1 - Escola D - O aluno-cidadao - Quanto ao aspecto misséo social,
observa-se a preocupacgao da instituicdo escolar: “[...] tem por missdo formar, com alto padrdo
de qualidade, desenvolvendo acdes criativas inovadoras na formacdo de cidaddos criticos e
preparados para os desafios do mundo moderno, voltado (sic) para os valores morais éticos e
civicos.” (CAMPO GRANDE, 2004b, p. 19). Cita ainda, (2004b, p. 21), que “[...] a escola
deve construir a cidadania voltada para a compreensdo da realidade social, [...] mediante o
conhecimento acumulado transmitido na escola”.

As habilidades basicas e especificas pensadas e planejadas para aquisicdo dos
conhecimentos e as possiveis aplicacbes no campo social estdo explicitas no texto da Proposta
Pedagogica, nos itens titulados: pressupostos tedricos (2004b, p. 21-25); habilidades a serem

trabalhados na educagdo infantil, no ensino fundamental, parametros de desempenho por série
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(CAMPO GRANDE, 2004b, p. 28-119) e missdo social, conforme ja evidenciado
anteriormente.

Ao posicionar-se com o discurso controlador de que “[...] a escola deve construir a
cidadania voltada para a compreensdo da realidade social, [...] mediante o conhecimento
acumulado transmitido na escola” a institui¢do, deliberadamente, pde-Se a servico do poder
dominante, ao se propor a construir a cidadania voltada para que o aluno compreenda, a partir
da escola e do ato educativo, que o papel reprodutor dessa instituicdo se da exatamente em
conformidade com o que estd posto, e ndo a partir das contradicbes do que se pde como
verdadeiro, como real, imutavel. A escola poderia posicionar-se, contribuindo para que a
cidadania pudesse ser questionada e compreendida a partir da realidade de cada aluno.

3.2.5 Eixo 1 — Escola E — O aluno-cidad@o — A missdo propfe-se: “Garantir o
acesso e a permanéncia dos alunos na escola organizando o0 seu pensamento para que seja um
cidaddo critico, capaz de agir na transformacéo da sociedade (CAMPO GRANDE, 2003, p.
2).” O correto seria: “[...] sejam cidaddos criticos, capazes de agir na transformagdo da
sociedade”. Acrescenta, enquanto visdo da escola, indevidamente colocada, ao passo que
deveria ser visao de futuro (2003, p. 2): “[...] pretendemos nos tornar uma escola de referéncia
pela qualidade do ensino que ministramos, voltado para a compreensdo de direitos como
cidaddo”. A énfase em destacar a compreensdo de direitos como cidaddo determina a
cidadania como mao Unica, uma vez que exercer direitos implica em cumprir os deveres que
Ihes séo cabiveis.

As habilidades pensadas e planejadas pela escola visam somar as idéias explicitadas
na missdo e na visdo propostas, com vistas a aquisi¢do de conhecimentos voltados a aplicacdo
pratica de transformacdo da sociedade, enquanto cidaddo atuante e critico. Tal equivoco,
enunciado no inicio deste item, é retificado parcialmente no corpo da Introducdo (CAMPO
GRANDE, 2003, p. 3), uma vez que os “deveres” constam como condi¢do “sine qua non”
para o exercicio da cidadania, mediante o seguinte texto: “Considerando (Sic) a missdo da
escola na sua funcéo social é a incentivacdo (sic) da participacdo da comunidade escolar em
debates e discussbes acerca da cidadania, esclarecendo ao (sic) seus direitos e deveres”,
entretanto, ndo ha desfecho a idéia iniciada no paragrafo ja transcrito.

3.2.6 Eixo 1 - Escola F - O aluno-cidad&o - A escola concebe cidadania no item
objetivo geral da Proposta Pedagdgica (2004c, p. 9) como:

Os alunos deverdo ser capazes de compreender a cidadania como
participagdo social e politica, assim como exercicio de direitos e deveres
politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade,
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cooperacao e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0
mesmo respeito.

A missao social consta na foto (2004c, p. 36) da Proposta Pedagdgica: “Temos por
missdo compromisso com uma escola séria, de qualidade e inovadora, cujos servigos
educacionais preocupam-se em garantir 0 acesso e a permanéncia do aluno na escola,
assegurando-lhes uma educag¢do voltada para a cidadania”. Mais uma vez consta a
preocupacao politica da Instituicdo Escolar com a questdo de cidadania.

Foi adotada a metodologia do planejamento no momento em que a Escola afirma ter
construido coletivamente os seus valores (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 42-43): tradigdo em
seriedade, parceria, inovagao e “disciplina”, ora discriminados o que se entende pelos valores,
de forma inédita, com o intuito de maior clareza. Ei-los: Tradicdo em seriedade — “contamos
com a credibilidade dos pais e comunidade em que desenvolvemos um trabalho sério e
comprometido”; Parceria — “valorizamos o trabalho em parceria considerando cada parceiro
como nosso colaborador”; Inovagao — “buscamos e incentivamos toda e qualquer forma de
iniciativa que frutifiqgue na melhoria da qualidade do trabalho da escola e dos resultados junto
aos nossos clientes”; Disciplina — “buscamos a disciplina como forma de manter a execugéo
de nossos compromissos € 0s valores necessarios para a formacdo do cidaddo”. Segue,
definindo a visdo de futuro, que se consubstancia nas seguintes idéias: “Pretendemos ser uma
escola que realize seu trabalho com seriedade e responsabilidade, buscando inovacdes que
promovam a qualidade e a eficacia dos resultados, respeitando sua comunidade escolar e seus
colaboradores”. (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 45).

Pode-se deduzir que todos esses ingredientes teriam como aplicacBes sociais 0
homem e mulher capazes de superar os desafios postos em seus caminhos. Se a realidade
social respondesse linearmente aos desafios, esta seria a consequéncia do projeto de aluno-
cidad&o a ser alcangado. Ainda explicita (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 47) a fungdo social

da escola:

[...] construir saberes indispensaveis para a sua formacdo dentro de uma
sociedade livre, democratica e participativa, com cidadédos capazes de atuar
com competéncia e dignidade na sociedade. A escola deve buscar como
objetivo do ensino, conteldos que estejam em consonancia com as questfes
sociais que marcam cada momento histérico, cuja aprendizagem e
assimilacao sdo considerados essenciais para que os alunos possam exercer
seus direitos e deveres.
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Quanto aos contetdos, a escola posiciona-se: “A difusdo dos contetidos ¢ a tarefa
primordial. Ndo contedos abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das
realidades sociais” (LIBANEO, 1994). “[...] essa func¢do social remete a dois aspectos: O
desenvolvimento individual e o contexto social e cultural”. As habilidades basicas e
especificas pensadas e executadas pela escola estdo diluidas no texto, podendo ora serem
inferidas, ora retiradas de pequenos trechos, entretanto ndo ha um topico destinado a este
assunto.

3.2.7 Eixo 1- Escola G - O aluno-cidaddo - A luz da apresentacdo do Projeto
Pedag6gico® (CAMPO GRANDE, s/d., p. 3), pode-se destacar:

[...] apoderando-se da maior autonomia ja dada as instituicbes educacionais,
embasados nos aspectos legais e tedricos da legislacdo vigente e
acreditando na capacidade, coragem, responsabilidade, determinacéo e forca
transformadora dos corpos docente, discente e técnico-administrativo, esta
Proposta Pedagoégica foi elaborada considerando-se a necessidade de
oferecer-mos (sic) uma educacao inovadora e condizente com as adaptagfes
e mudangas, complexas e velozes, tanto em tecnologia como em
procedimentos, habilidades basicas e exercicio cada vez mais consciente da
cidadania.

Pergunta-se: Autonomia da-se? Ha graus de autonomia dada? A legislacdo possui
aspectos legais? Como discriminar os aspectos legais da legislacdo? E, o que se concebe como
aspectos teoricos da legislacdo? Evidencia-se que ha uma série de equivocos quanto a alguns
conceitos elementares. O exercicio da cidadania é confirmado no item intitulado misséo social
(CAMPO GRANDE, s/d., p. 8); que foi elaborado de forma parcialmente errénea, sob o ponto

de vista técnico, a saber:

A escola tem como finalidade contribuir para o desenvolvimento das
potencialidades do individuo, formando cidaddos criticos e conscientes,
preparados para o0 exercicio da cidadania e para os desafios e
transformacbes de seu mundo, assegurando padrdo de exceléncia na
prestacdo dos servicos e autonomia administrativa num ambiente de
inovacao, criatividade e respeito ao proximo.

Os valores e ideais educativos ndo estdo explicitados no texto de forma determinante
e intencional, que pudessem dar sustentacdo as habilidades bésicas e especificas pensadas e
planejadas, enquanto elementos significativos para a aquisicdo de conhecimentos, com

possiveis aplicacdes sociais, por meio da transformacédo da sociedade desejada e de acordo

18 A escola denominada “G” ndo usou o termo Proposta Pedagogica. Optou por identificar o Documento como
Projeto Pedagogico, sem, no entanto, oferecer qualquer justificativa.
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com o tipo de homem para dada sociedade. O quadro de habilidades detém-se exclusivamente
a educacdo infantil, ignorando o ensino fundamental e deixando pensar que a escola atende
apenas esta modalidade.

A luz do eixo 1, “O aluno-cidaddo”, as evidéncias foram consensuais: a preocupacio
das sete escolas, objeto desta pesquisa, em propor uma educacdo da mais alta qualidade, que
primasse pela exceléncia, assim, cada uma a seu modo, concebeu as respectivas missoes e
visdes de futuro. Todas as escolas pautaram-se no ideario de aluno-cidaddo, entretanto nédo
conseguiram evidenciar como concretizar este ideal de escola de qualidade; as habilidades
especificas para a aquisicdo de conhecimentos, que pudessem culminar com suas possiveis
aplicagdes sociais, passaram a ser, ora transcricdo de documentos oficiais, extra-escolares,
desvinculados da realidade local e neste momento considerados “tolhedores”.

O que deveria servir de referencial passou a ser limitante da capacidade de ousar, de
criar, de posicionar-se de acordo com o aluno concreto e a realidade existente, mas nao
estavam discriminados; nos dois casos foi deflagrada a condigdo de submissdo cega e
acomodada de permitir-se que pensem, pesquisem, proponham e elaborem questfes que
deveriam ser objeto de espaco de poder privilegiado da escola; a disciplina que imobiliza, em
nome da ordem, “bitola”, cerceia e impede o crescimento intelectual dos membros integrantes
da escola; a disciplina foi um tragco comum a todas as escolas. Disciplina que acomoda e tem
o0 poder velado de que a escola deva repetir o que se faz em cada canto deste Pais continental.

Um dispositivo que faz os profissionais da Escola “G” pensar que tém autonomia,
como sugere o discurso da Instituigdo: “apoderando-se da maior autonomia ja dada as
institui¢des educacionais”. A questdo que fica sem resposta €: qual o conceito de autonomia
para essa escola?

Os PCNs ndo serviram de ponto de partida para discussdes e reflexdes das escolas e,
sim, ponto de chegada: uniforme, militarista ou camisa-de-for¢a da educacao brasileira. A
“Seqiiéncia Didética” no ambito local obteve o mesmo significado na Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande/MS.

3.3.1 Eixo 2 — Escola A - A formacgdo escolar - A matiz pedagdgica da escola
(CAMPO GRANDE, 20044, p. 76-77):

[...] se sustenta na concepc¢éao socio-interacionista de aprendizagem, também
conhecida como sdcio-histérico-cultural, onde a influéncia do meio sécio-
cultural é determinante na agdo das funcdes psicologicas superiores. A
crianga e o conhecimento se relacionam através da interacdo social, isto &,
da atividade conjunta, mediada.
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Apesar de o projeto autodenominar-se em uma linha progressista de educagéo, o
perfil do Professor (2004a, p. 79) evidencia postura de “orientador”, contrariando o carater de
mediador entre o sujeito e 0 objeto, conforme a perspectiva socio-interacionista.

Ademais, a proposta de “mediador da aprendizagem” € pertinente e converge para a
concretizacdo do aluno - cidad&o pretendido. Finaliza, afirmando (2004a, p. 78) que a funcao
da escola ¢ a de “[...] desenvolver um trabalho voltado para a realidade local, com agdes que
proporcionem as criangas um ambiente alegre, assegurando o prazer de aprender”. Neste item,
ndo sdo detalhadas, no documento, as atividades idealizadas para este fim.

Nessa abordagem, como analisar, se ha relevancia técnico-cientifica e politico-social
da préatica didatico-pedagdgica como referencial a partir dos principios de congruéncia,
complementaridade e continuidade entre os conteldos e as atividades? Como fazer a ponte
sem o alicerce? O que se pode fazer apenas € inferir, supor.

3.3.2 Eixo 2 - Escola B - A formagdo escolar - De acordo com a Proposta
Pedagdgica, a formacédo escolar pretendida fundamenta-se na abordagem sdcio-interacionista
de aprendizagem e na construtivista dos tedricos Vygotsky e Piaget.

Faz breves comentarios sobre as abordagens pedagogicas em questdo, (2000a, p. 23-
24), as quais ndo sdo suficientes para dar clareza quanto a opcdo didatico-pedagdgica, ao
considerar que a dindmica pedagogica deveria ser o norte para todo o Corpo Docente.
Esclarece, porém, que os contetdos (conceituais, procedimentais e atitudinais) advém dos
eixos tematicos dos temas transversais, que se encerram na metodologia de projetos
interdisciplinares, onde as competéncias do aluno sdo observadas para atuarem na sociedade
(CAMPO GRANDE, 2000a, p. 23-24).

As atividades propostas supdem-se que devam constar apenas nos planos de ensino
dos docentes, uma vez que nao constam no texto do documento. H& que se refletir: se a
Proposta Pedagdgica deve acolher, o principio da identidade pessoal e coletiva dos
professores, dos alunos e outros profissionais da escola, como definidor de formas de
consciéncia democratica, como concluir um documento de tamanha magnitude, se ndo se
permite conhecer quais sdo as atividades que os professores lancardo mao para articular o
paradigma curricular proposto a missdo social que se deseja alcancar, com base no
conhecimento das identidades pessoais e coletivas do universo considerado? Este € mais um
topico importante que permaneceu no plano das idéias, pela insuficiéncia de informacGes.

3.3.3 Eixo 2 — Escola C - A Formagcao escolar - A relevancia técnico-cientifica e
politico-social do desenvolvimento da pratica pedagdgica, mediante os critérios de

congruéncia, complementaridade e continuidade entre os conteudos e as atividades propostas
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ndo sdo citadas, de modo que o Documento “Proposta Pedagdgica” ndo apresenta quais serao
as atividades a serem vivenciadas e ndo cita quais serdo os contedos a serem abordados. Ao
tempo em que as palavras: congruéncia, complementaridade e continuidade passam a ser letra
morta.

Cabe ressaltar que a “Linha Metodologica” (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 11)
prevé: “[...] a busca de uma pratica metodologica por parte dos educadores tem sido
constante, devido ao resultado dos trabalhos néo satisfatério (sic) na repeténcia, na evasédo e
na indisciplina”, numa abordagem auto-expressiva. Fica evidenciada na Proposta Pedagogica
a preocupacdo da busca de uma pratica metodologica para inferir nos resultados
insatisfatorios, como se o fracasso do processo de ensino e aprendizagem dependesse apenas e
tdo somente de questbes de ordem metodoldgica.

3.34 Eixo 2 — Escola D - A formacdo escolar - Ao tratar das concepgdes
pedagégicas, no item 1: Pressupostos Teoricos (2004b, p. 21), indica: “A escola ¢ uma
instituicdo social onde o conhecimento é objeto privilegiado da atencdo dos individuos,
segundo Marta Kohl em seu livro Vygotsky - Aprendizado e desenvolvimento: Um processo
sOcio- historico.”

Salienta a contribuicdo de Vygotsky e Sole a medida em que elege o primeiro como
expoente maior que sustenta a op¢do progressista de aprendizado e desenvolvimento numa
linha s6cio-historica (2004b, p. 21).

Destaca a interdisciplinaridade dos conhecimentos, entretanto nos pressupostos
tedricos, a relevancia técnico-cientifica e politico-social do desenvolvimento da préatica
pedagdgica mediante os critérios de congruéncia, complementaridade e continuidade entre os
conteldos e as atividades propostas ndo estdo claros. Ha que se ressaltar que a escola se atenta
para (2004b, p. 22): “[...] € preciso viabilizar a capacidade de fazer relagdes, implantar a
pesquisa, de trabalhar projetos, de participar de a¢bes solidarias, ndo como meros repetidores
ou descobridores do que ja existe, mas como inventores do nosso tempo”.

Evidencia-se a preocupagdo em fazer “alguma coisa” pela escola, porém ndo se
manifesta “como fazer, nem quando”.

3.3.5 Eixo 2 — Escola E - A formacéo escolar — Este eixo evidencia apenas alguns
indicios da opcéo didatico-pedagdgica que convergiria para se definir o posicionamento e a
opcao tedrica da escola. Ndo se manifestou quanto a forma e os encaminhamentos a serem
dados aos conteldos e as atividades propostas.

A anélise deste item esta vinculada: a ndo listagem dos contetdos curriculares a

serem explorados; a ndo discriminacdo dos objetivos por série, por componente curricular e
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por habilidades; a ndo definicdo de uma linha metodoldgica, a ndo ser anunciar que a Proposta
Pedagogica se fundamenta nos trabalhos dos estudiosos: Saviani, Libaneo, Piaget, Vygotsky e
Wallon, aqui denominados de “filésofos”, bem como, trata da abordagem sécio —
interacionista como uma filosofia (2003, p. 4). Ainda propde, de forma superficial, a
expressao interdisciplinaridade dos diversos componentes curriculares.

Outro indicio anunciado prescreve, ainda (2003, p. 4): “[...] que o professor deve
estar sempre ensinando, modelando e desenvolvendo estratégias cognitivas e metodologicas”.
O que se entende por modelar? O que quer dizer estratégias metodoldgicas? Pode existir
estratégia sem ter o cunho metodolégico? E acrescenta que tais medidas metodoldgicas
deveriam melhorar a capacidade de memorizagdo, uso de perguntas e elaboracdo de
esquemas.

A escola cita o Documento “Seqiiéncia Didatica” como subsidio de pesquisa
bibliografica. Fica evidenciado que os conteidos minimos do Documento “Seqiliéncia
Didatica” sdo os critérios, enquanto ponto de partida e de chegada; sem a preocupacdo com as
peculiaridades locais, regionais e sociais do aluno concreto, sujeito da acdo educativa.

3.3.6 Eixo 2 — Escola F - A Formacao Escolar - A préatica pedagogica tende:

[...] caminhar para uma pedagogia progressista com tendéncia critico-social
dos conteddos, que propde uma sintese superadora das pedagogias
tradicional e renovada valorizando a acao pedagodgica enquanto inserida na
pratica social concreta, onde José Carlos Libaneo é o maior expoente, que
preconiza o saber criticamente reelaborado. (CAMPO GRANDE, 2004c, p.
47).

A cidadania aqui volta a se fazer presente:

A escola deve buscar como objetivo de ensino, contelidos que estejam em
consonancia com as questdes sociais que marcam cada momento histérico,
cuja aprendizagem e assimilacdo sdo considerados essenciais para que 0s
alunos possam exercer seus direitos e deveres. A difusdo dos conteldos € a
tarefa primordial. Nao conteldos abstratos, mas vivos, concretos e, portanto,
indissociaveis das realidades sociais. (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 47).

Este € um indicador solido da coluna vertebral que sustenta a formacgéo escolar.
Apesar deste indicativo, ndo é suficiente para se analisar o discurso frente a relevancia
técnico-cientifica e politico-social do desenvolvimento da pratica pedagdgica, mediante os
critérios de congruéncia, complementaridade e continuidade entre os conteddos e as

atividades que se fazem valer na relagdo professor/aluno.
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Os conteudos sdo citados enquanto referencial tedrico, porém ndo séo listados. As
atividades sdo colocadas enquanto inferéncias a serem feitas frente ao texto (CAMPO
GRANDE, 2004c, p. 48): “exposicao didatica” na concepgao de Oliveira & Chadwich, aliada
as diversas praticas de ensino: “seminarios, trabalhos de pesquisa, feiras cientifico-culturais,
encenacdes e outras atividades que explorem as diversas inteligéncias”. Outra manifestagao
do caminhar pedagdgico traduz os critérios avaliativos (PCNs), que se reflete na forma
equilibrada das dimens@es conceitual, procedimental e atitudinal. (2004c, p. 49).

3.3.7 Eixo 2 - Escola G - A formacao escolar - A relevancia técnico-cientifica e
politico-social do desenvolvimento da préatica pedagdgica mediante os critérios de
congruéncia, complementaridade e continuidade entre os conteudos e as atividades propostas
ndo aparecem no Documento. A formacdo escolar, que deveria ser a esséncia do Projeto
Pedagogico, passou a ser um “receptadculo oco”, uma vez que esta fechado e ndo se sabe o que
esta |4 dentro. Esta aparente falta de posicionamento € auto-explicativa.

Mediante a analise discursiva do eixo 2, “a formacao escolar”, foi possivel: Perceber
a dificuldade da escola em se posicionar quanto a formagao de seus “clientes”: os alunos. A
prova desta lacuna esta explicita na caréncia de embasamento tedrico-cientifico que norteie
opcOes politicas como: que conteldos sdo essenciais para se preparar o aluno-cidadao
pretendido? Que atividades sdo necessarias ao alcance dos objetivos tracados e referenciais
definidos na misséo e na visdo de futuro, construidas coletivamente?

A escola ndo tem clareza em dizer a que veio. N&o se verifica a preocupacdo com o
posicionamento politico-pedagdgico da instituicdo. A seriedade e compromisso com o0
conhecimento cientifico deveriam ser principios também da agdo docente. Ao que se conclui
que impera 0 senso comum.

As opcbes politico-filoséficas e politico-metodologicas feitas pela escola nao
contemplam a participacdo dos pais no processo educacional. Com apenas uma ténue mencao
e rara manifestacdo de uma unidade escolar que estivera atenta a questdo. Assim, a escola
sente-se onipotente e dispensa a participacdo da familia, tida como incapaz para tomar decisao
nesta area.

As escolas na medida do possivel, se submeteram as orientagdes do Orgdo Central;
foram poucas as tentativas de envolver a familia e a comunidade para discutir e planejar a
escola como um todo que atendesse, ou pelo menos, os anseios da sua comunidade.

A omissdo quanto ao artigo 205 da Constituigdo Federal: “A educagdo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracéo da

sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
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cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”, ¢ um indicador de que ao restringir-se as
orientagdes normativas, as instituicdes de ensino ndo levaram em consideragdo um direito,
uma prerrogativa constitucional quanto ao envolvimento da familia nas questdes da educacéo
que é oferecida nas escolas e garantida em Lei. A falta dessas informacdes torna-se
sintomatica, uma vez que a tese apresentada na andlise conclusiva do eixo 1 se confirma: as
escolas ndo tém o embasamento tedrico-pratico-cientifico e politico necessario e consistente
que as permitam ousar, propor, agir competentemente, transgredir.

Fica explicitado o desconhecimento da operatividade dos elementos educacionais e
dos aspectos normativos, dentre eles a Constituicdo Federal, a Constituicdo Estadual e a lei
Organica do Municipio que definem os principios gerais da educacdo na REME .

3.4.1 Eixo 3 — Escola A -O ensino formativo - pedagdgico - Quanto ao item ensino
formativo pedagdgico (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 77) diz o Documento:

A escola pretende desenvolver o conhecimento do aluno, através de
contelidos significativos, de forma que ele seja capaz de resolver os desafios
do cotidiano, e que o conhecimento prévio e toda bagagem cultural que o
aluno traz consigo sejam valorizados e acrescidos do conhecimento escolar,
que possam fazer com que ele tenha compreensdo de toda a producgéo
intelectual humana, com bases sélidas, alicer¢cadas nos aspectos cientificos,
filoséficos, culturais e sociais. Que o0 individuo possa, através deste
conhecimento, perceber-se como o préprio agente de transformacéo social,
capaz de escrever sua propria histéria. Buscara, a escola, fundamentar-se
nas concepgbes da pedagogia construtivista e soécio-interacionista nos
estudos realizados por Piaget e Vygotsky, aliados aos pensadores
contemporaneos: Phillipe Perrenoud, Toro, Edgar Morin, Demerval (sic)
Saviani, José Carlos Libaneo, Snyders e Wallon.

O ensino pretendido estd posto, (2004a, p. 34-66 e 82), por meio do seguinte
referencial: objetivos gerais da educacdo infantil, objetivos gerais do ensino fundamental e
objetivos gerais por componente curricular/habilidades por area de conhecimento, para a
Educacao Especial, Classes de Aceleracdo e Sala de Informatica.

N&do se pode concluir até que ponto os subitens, integrantes ao eixo em questao,
podem fornecer indicadores para se afirmar que os ensinamentos desencadeados decorrentes
possam convergir ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico almejado a partir do
conhecimento do aluno.

3.4.2 Eixo 3 - Escola B - O ensino formativo - pedagogico - Apesar de se constituir
em acdo-fim, o ensino pretendido neste caso se resume (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 36-76)
nos seguintes topicos: componentes curriculares - Educacdo Infantil: objetivos gerais e

habilidades; Ensino Fundamental: objetivos gerais e habilidades discriminados por
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componentes curriculares e por grupos de séries. Extrapolando este item constam as
discriminacdes dos projetos desenvolvidos pela escola (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 79-88),
que ddo uma visao “an passent” de modo como serdo as nuances pedagogicas abordadas na
escola.

Pode-se inferir que o perfil do alunado, com base nos objetivos e habilidades
preconizados na Proposta Pedagdgica, seria um momento impar e riquissimo a reunido do
Corpo Docente, dos demais profissionais da escola e dos proprios alunos construirem
coletivamente. Em contraponto, destaca-se o cuidado da escola em incluir o item:
Competéncias da Modernidade (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 28), com base na contribuicéo
de Perrenoud. Destaca-se o0 topico intitulado: Mapa Conceitual, descrito (2000, p. 11), que
sintetiza a abordagem didatico-metodologica adotada pela escola e a0 mesmo tempo detalha,
dando a visao parcelada e enfoca o todo da questao.

A perspectiva de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico dos ensinamentos
trabalhados na escola tornou-se lugar-comum no texto do Documento como um todo. Resta
saber como serd executado.

3.4.3 Eixo 3 - Escola C — O ensino formativo - pedagdgico — Nos Pressupostos
Teoricos (PP.2000, p. 10), a escola define: [...] “a fungdo do educador é propiciar momentos
ao aluno onde o0 mesmo participard opinando sua metodologia de trabalho e o professor sera o
coordenador das atividades que organiza e atua juntamente com os alunos”.

Na Apresentagdo (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 5), prescreve: “Dentre os objetivos
propostos queremos ressaltar o de construir uma escola de qualidade [...]”. Ainda se propde:
“[...] cabe a escola exercer sua funcdo que € ensinar e garantir a aprendizagem de certas
habilidades e conteddos que sdo necessarios para a vida em sociedade, oferecendo
instrumentos de compreensao da realidade local [...]".

E necessario saber quais seriam os referenciais pedagdgicos que poderiam
fundamentar tal definicdo de cunho politico e técnico. Que embasamento tedrico poderia ser
este, se sinaliza que “[...] a fun¢do do educador ¢ ter clareza e dominio de suas areas em que
atua, selecionar, organizar e discutir os contetdos de ensino, tendo como modelo 0os PCNs”.
(CAMPO GRANDE, 2000b, p. 10). O professor, entdo, seria um mero transmissor do pacote
PCNg, conteudista e acomodado, mero repetidor dos que pensaram por ele, selecionaram por
ele, organizaram por ele e discutiram os contetdos de ensino por ele? N&o seria minimizar o
seu importante papel? N&o seria continuar repetindo o discurso normalizador que impede a

ousadia, a criatividade e 0 rompimento com 0 “status quo”’ e com 0s paradigmas da inércia?
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3.4.4 Eixo 3 - Escola D - O ensino formativo - pedagogico - O ensino formativo
pedagogico esta sustentado na matiz pedagdgica socio-histérica; o perfil esperado do aluno do
pré-escolar e do ensino fundamental esta posto de forma detalhada. Pauta-se nos quatro
pilares preconizados nos PCNs - “[...] aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
com os outros e aprender a ser”. (CAMPO GRANDE, 2004b, p. 23).

A metodologia adotada fundamenta-se no Art. 102 do Regimento Escolar da REME,
conforme prescreve. Detalha (CAMPO GRANDE, 2004b, p. 24-25) os principios
(conhecimentos prévios; problematizacdo; socializacdo do saber; exercitardo(sic);
metacognicado; atividades em grupo; tarefa; intervencdo) que foram eleitos para conduzir a
aprendizagem discente de forma cuidadosa e servindo de referencial que complementara os
critérios norteadores das perspectivas de desenvolvimento cientifico e tecnologico dos
ensinamentos desenvolvidos. Traga, ainda, o parametro de desempenho do alunado por série,
organizado por eixos e por componentes curriculares, bem como as habilidades pertinentes, a
partir da pagina 30 a 119. Questiona-se: por que na definicdo do objetivo da classe de
aceleragdo a escola escreve (CAMPO GRANDE, 2004b, p. 131): “[...] o objetivo é combater
a defasagem idade-séric na rede estadual de ensino”™? A certeza de que transcrever
documentos elaborados por outrem € lugar-comum de muitas escolas e responde ao
questionamento ora posto.

Foram anexadas cOpias do PDE, do Plano de Trabalho da Equipe de Supervisores
Escolares e Orientadores Educacionais, do Calendario escolar e formulario do plano didatico,
equivocadamente como “planejamento”.

3.4.5 Eixo 3 - Escola E - O ensino formativo - pedagdgico - Salienta-se que neste
item ndo foram discriminados na Proposta Pedagdgica: os contetdos curriculares e os
programas; o perfil esperado do aluno por série; os comportamentos e as atitudes ao final de
cada série. Em sintese, pode-se concluir que ndo foi dada pela escola a relevancia que deveria
ser destinada a este tdpico, haja vista que é atividade-fim da instituicdo escolar. H& excecao
apenas (2003, p. 5), sob o titulo “Organizacdo Curricular/Metodologia”, que: “[...] as
metodologias utilizadas s&o: a producdo de textos, reescritas, debates, trabalhos em grupos,
pesquisas, enquetes, etc”. E um indicador timido de que o rumo a seguir esta pouco claro pela
escola e os seus profissionais.

A coloracdo pedagogica deveria estar definida enquanto pano de fundo e espaco
principal da acdo docente, para se cumprir a missdo social da escola e alcancar a exceléncia
verbalizada no texto. Se a escola assume em sua missdo 0 compromisso com a construcéo de

cidaddos criticos, capazes de agir na transformacéo da sociedade, como podera ser possivel
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obter-se a clareza e a intencionalidade do Corpo Docente e os Especialistas de Educagéo para
caminharem juntos, passo-a-passo, a este ideal tracado, em tese, coletivamente? O
compromisso coletivo permaneceu na subjetividade pelo fato da Proposta Pedag6gica nao
contemplar tal iniciativa que a questao requer.

3.4.6 Eixo 3 — Escola F — O ensino formativo - pedagdgico — Ressalta o
Documento (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 9):

[...] os objetivos, habilidades, nocdes e conceitos a serem trabalhados em
cada componente curricular ser8o norteados e apoiados pelas Diretrizes
Curriculares da REME, respeitando o0s Pressupostos Tedricos desta
proposta, conforme contemplados nos planos de curso de cada professor.

Desta feita, a mencdo de cada professor e especialista de educacdo tem o0 seu
exemplar das Diretrizes Curriculares para utilizagdo cotidiana. Entretanto, ndo constam do
corpo da Proposta Pedagdgica nem dos respectivos anexos: 0s conteudos curriculares; 0s
programas propostos; o perfil esperado do aluno, por série e componente curricular; 0s
comportamentos esperados e atitudes por série, 0 que empobrece o contetdo da Proposta.

A escola verbaliza, no referencial tedrico, decisdes politicas e técnicas atinentes,
porém no momento de elencar o que serviria de subsidios para a concretizacdo do ato
pedagdgico, perde-se e ndo o faz. Questiona-se: A teoria € a explicacdo da pratica, entdo por
que, apesar de relevante, deixa de enumerar questdes basicas que dardo norte para construcao
de uma teoria que passa a ser indcua, se ndo tiver o referencial pratico para fazer valer a teoria
pretendida. Entende-se aqui como referencial pratico os contedos, o perfil do alunado, os
comportamentos e atitudes esperados para que sejam demonstrados ao final de um periodo
letivo.

Registra-se que esta foi a Unica escola a valorizar com énfase especial, as conquistas
na area desportiva e cultural, que, tradicionalmente, vem colecionando premiacdes. (CAMPO
GRANDE, 2004c, p. 17), desde a Taca da Amizade, em 1971, e anualmente, até 2002,
oportunidade em que ocupou o0 4° lugar nos XXVIII Jogos Escolares da REME (naipe
handebol masculino).

3.4.7 Eixo 3 - Escola G - O ensino formativo - pedagdgico - O ensino formativo
pedagdgico expressa-se apenas no elenco de idéias fragmentadas que se autodenominam de
Pressupostos Teoricos (CAMPO GRANDE, s/d., p. 9). O equivoco e a auséncia de cuidado na
grafia e digitacdo das idéias concernentes a este topico do Projeto Pedagdgico é preocupante.

Poder-se-ia afirmar, com seguranca, que 0s preceitos e alicerces do embasamento teodrico ora
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pendem para a linha filosofica e & metodologia proposta por Paulo Freire, ora passa pelas
contribuigdes de Dermeval Saviani, ora transita por Vygotsky e Marta Khol de Oliveira e, por
fim, tudo indica, a lugar algum. O Documento (CAMPO GRANDE, s/d., p. 9) salienta: “[...] a
escola norteia sua praxis na abordagem socio — internacionalista (sic)”, criando neologismo e
ndo tendo o cuidado necessario a se pronunciar politicamente sobre qual(is) concepcao(6es)
pedagogica(s) se baseia, enquanto espaco de poder do conhecimento. Neste eixo ndo
constaram: perfil esperado, conteddos curriculares, programa, comportamentos e atitudes por
série.

Existe apenas um quadro de habilidades da Educacdo Infantil, onde estdo
denominados como “contetidos”, porém sdo listados os comportamentos esperados dos alunos
da Educacdo Infantil ao longo do ano.

Mediante a analise do discurso do eixo “o ensino formativo - pedagdgico” permitiu
evidenciar que a coeréncia de embasamento tedrico-pratico cientifico se refletiu também neste
eixo, uma vez que a divisdo por eixo é apenas de cunho didatico (na realidade escolar, as
questdes entrelacam-se, complementam-se, somam-se) mais uma vez os conteldos ndo foram
discriminados nas Propostas Pedagdgicas. Ainda, 0s programas, oS comportamentos e as
atividades previstas por série, 0s quais deveriam ser priorizados por serem objeto da area—fim,
foram negligenciados pelas escolas que se “esqueceram” que tais itens sdo elementares e, ao
mesmo tempo, relevantes para que a escola possa cumprir o seu papel de “fazer a educagdo
com competéncia’.

O perfil do alunado, que se evidencia como foco do trabalho educacional, foi
também negligenciado. Como fazer educacdo com competéncia, se ndo se tem clareza do
perfil do alunado; torna-se um contra-senso. Em conseqliéncia, a perspectiva de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico dos ensinamentos trabalhados na escola veio tornar-
se um discurso entre o dito e o ndo-feito.

3.5.1 Eixo 4 — Escola A - A infra - estrutura escolar - Os espacos fisicos sdo
citados no item | — Identificagdo, (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 6-7) de forma superficial,
onde as instalagdes sdo apenas enumeradas. Destaca-se a citacdo sobre a existéncia de uma
quadra de esportes, a fim de facilitar o exercicio da préatica da Educacéo Fisica Escolar, bem
como de outras atividades recreativas e culturais. Sdo ainda elencados (CAMPO GRANDE,
2004a, p. 65-68), como recursos metodoldgicos: computadores, retroprojetor, twistligth,
episcopio, dentre outros.

Os laboratdrios que poderdo “[...] servir de elementos subsidiadores a constru¢ao do

conhecimento e a aprendizagem discente” nao estdo discriminados na Proposta Pedagdgica, a
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excegdo da Sala de Informatica que propde o trabalho. “Informatizando o Saber” (2004a, p.
66) e “Informatica — trabalhando com aplicativos” (2004a, p. 82), cujo objetivo € o de “[...]
preparar 0 educando para atuar na era da tecnologia pelo aprimoramento de conhecimentos
sobre a informatica”.

A biblioteca € ponto irradiador da pesquisa e do estudo, conforme o texto do
Documento.

3.5.2 Eixo 4 - Escola B - Infra-estrutura escolar - A infra-estrutura escolar
(CAMPO GRANDE, 2000a, p. 6) resume-se em: espacos fisicos abertos (2 pétios, 1 quadra
de esporte) espacos fisicos fechados: (1 péatio, 1 biblioteca, 1 laboratério de informatica).

Os elementos subsidiadores, como: material didatico-pedagdgico e equipamentos
facilitadores da dindmica da acdo docente ndo estdo explicitados, apesar de ser possivel inferir
que estdo a disposicdo do Corpo Docente. Ha indicios de que sdo desenvolvidos varios
projetos; deduz-se inclusive que as aulas de salivacdo ndo seriam apenas o Unico ou principal
mecanismo técnico adotado para desencadear a aprendizagem.

3.5.3 Eixo0 4 - Escola C - Infra-estrutura escolar - Séo espacos fisicos disponiveis e
subsidiadores a aprendizagem dos alunos: Biblioteca, Sala de Informaética, Sala de Multimeios
e Educacéo Fisica, quadra de esportes, parquinho infantil e os demais espagos convencionais
constantes (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 6).

Os equipamentos e materiais didaticos sdo anotados, a medida em que estdo
discriminados os projetos operacionalizados na Instituicdo Escolar. Destaque especial ao
Projeto “A informatica aliada na solucdo da problematica da possivel escassez de dgua e sua
qualidade no corrego Lageado” (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 58-61) que chama a
consciéncia ambiental e desencadeamento de agdes coletivas para melhoria do meio
ambiental; ponte para exercicio da cidadania e alcance da meta do homem pretendido e
sociedade desejada.

3.5.4 Eixo 4 - Escola D - Infra-estrutura escolar - Como espacos fisicos
disponiveis, a escola menciona apenas em termos quantitativos. Destaca-se na identificagcdo
da escola (CAMPO GRANDE, 2004b, p. 9) dezessete salas de aula, duas quadras, uma
biblioteca, sala de video e sala de informatica, dentre outros convencionais. N&d&o foram
discriminados quais seriam 0s equipamentos disponiveis que possibilitaram abordar a
metodologia preconizada, dentro dos pardmetros prescritos na missao social construida, a néo
ser os utilizados nos projetos incrementados pela Escola.

3.5.5 Eixo 4 - Escola E — A Infra-estrutura escolar - Enquanto infra-estrutura

escolar, observou-se que a escola ndo elencou as dependéncias fisicas que pudessem subsidiar
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a aprendizagem, contribuindo para o aumento do prazer do alunado por estar na escola, por
meio da proposicdo de atividades de recreacdo, culturais, civicas e sociais. Ndo é possivel
inferir quantas dependéncias, quadras de esportes, laboratérios e equipamentos de apoio
técnico-pedagogico estdo disponiveis ao Corpo Docente e Discente.

3.5.6 Eixo 4 — Escola F - A Infra-Estrutura Escolar - Estdo enumerados (CAMPO
GRANDE, 2004c, p. 21-22) os seguintes elementos subsidiadores & a¢do docente junto aos
alunos: recursos didaticos e equipamentos (TV, videocassete, DVD, TV a cabo, antena
parabdlica, flipcharp, episcopio, retroprojetor, bads para a guarda de material de Educacéo
Fisica, computadores, fax, fotocopiadoras, armarios, jogos de uniformes de Educacdo Fisica
para participacdo em jogos, dentre tantos outros); espagos fisicos disponiveis (CAMPO
GRANDE, 2004c, p. 7): uma sala de Educacdo Fisica, uma sala de multimeios, um
Laboratorio de Informatica, dois vestiarios, uma quadra de esportes, um péatio coberto (area de
recreacdo, lazer e atividades fisicas desportivas e culturais) dentre as dependéncias
convencionais. A escola é equipada desses elementos subsidiadores e contribuidores para a
atividade discente.

3.5.7 Eixo 4 - Escola G - A infra-estrutura escolar - Quanto a infra-estrutura
escolar pouco se pode afirmar, porque o Projeto Pedagdgico nédo traz informagdes sendo no
aspecto da rede fisica, omitindo outras informacgdes pertinentes a este respeito.

Salienta-se que foram apenas citados (CAMPO GRANDE, s/d., p. 4): Rede Fisica,
enquanto titulo e como subtitulos: area do terreno (sem discriminar); escola (sem
discriminar); instalacdes (apenas foram listadas sem definir o nUmero de dependéncias); a
excecdo do numero de patios cobertos (2). Destaca-se que ha quadra de esporte, um recurso
subsidiador a mais ao trabalho docente.

Concluindo as idéias constantes no eixo 4 “a infra-estrutura escolar”, pode-se afirmar
que: Os elementos subsidiadores do trabalho docente, como: espacos fisicos, equipamentos,
laboratodrios e outros traduziram com “o qué” o professor podera contar para facilitar o seu
trabalho junto aos alunos; com excecdo de apenas uma escola que ndo fez constar em sua
Proposta Pedagdgica esses elementos facilitadores da pratica docente. Ao que se indica,
apenas uma das sete escolas esta bem-servida, considerando a possibilidade de se contar com
uma listagem rica e variada de recursos (equipamentos e materiais didaticos).

A quadra de esporte se constitui em espaco viabilizador das acdes didaticas,
culturais, desportivas e de lazer. Ha que se ressaltar que a Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande/MS possui uma estrutura fisica de expressiva qualidade - os prédios escolares

investem na manutencdo periodica e abrigam uma cultura de valorizagdo do espaco que a
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escola exerce na regido circundante, como centro irradiador da educacgdo, da cultura e do
esporte.

3.6.1 Eixo 5 - Escola A - O gerenciamento institucional - O documento propde
“administracao de forma transparente e participativa”, (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 13),
com a intencdo de alcance da exceléncia, conforme prescreve a visdo de futuro da escola. Nao
adota proposta diferenciada para o Ensino Noturno.

Os pais dos estudantes fazem-se presentes e participam por representatividade, por
meio da APM, nas reunides pedagdgicas, nos eventos culturais e sdo imprescindiveis no
processo de aprendizagem, responsaveis pela freqiiéncia e desempenho escolar dos filhos
como consta (CAMPO GRANDE, 20044, p. 80) Perfil dos Alunos e Pais.

Apesar da inexisténcia do Colegiado Escolar, a Escola afirma que adota a politica de
descentralizacdo do poder avaliativo, mediante a instituicdo do Conselho de Classe
participativo de 32 a 82 séries do Ensino Fundamental (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 92), por
meio da “[...] avaliacdo da gestdo escolar, professores, técnicos e funciondrios, que ocorre
pela reflexdo coletiva, quando sdo elencados 0s pontos positivos e negativos e sdo elaboradas
sugestdes para melhorar o desempenho” (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 89) e por meio da
avaliacdo externa, que ¢é prevista: “[...] Realiza-se um levantamento das agdes que foram
positivas e propostas de intervencdes para somar (sic) as falhas apresentadas”. Aqui ficou
evidenciada a intencdo de dividir a responsabilidade e o poder de avaliar aspectos relevantes
atinentes ao gerenciamento institucional; traduz uma atitude politica convergente ao principio
da gestdo democrética.

Ressalta-se que fragmentos do Regimento Escolar tém lugar de destaque na proposta,
haja vista a coloracéo legalista que permeia a maior parte do texto, exemplos concretos podem
ser vistos na Introducdo (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 15-18); Organizacdo curricular e
metodologia (p. 25 a 33); Pressupostos Teoricos (p. 70 a 72); Avaliacdo (p. 84 a 92), somados
as idéias legalistas pulverizadas ao longo do corpo da Proposta Pedagdgica. Dessa feita, pode-
se concluir que em todo o momento o aparato legal esta na forma e na esséncia do trabalho e
do discurso assumido pela Equipe de Elaboragdo; é a tdnica do trabalho construido
coletivamente.

Os Recursos Humanos séo detalhados em quadro que evidencia o nimero, 0s nomes
e 0S respectivos cargos ocupados na estrutura de organizacdo. Ressalta-se também que o
quadro curricular (de 1% a 82 série do Ensino Fundamental - CAMPO GRANDE, 2004, anexo

4 e 5) acomoda as areas de conhecimentos / componentes curriculares dos turnos diurno e
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noturno e as respectivas cargas horarias, de acordo com a proposicdo do aluno-cidadao
pretendida e a luz do planejamento estratégico.

3.6.2. Eixo 5 - Escola B - Gerenciamento Institucional - Sob o titulo Mecanismo
da Proposta, tracou-se o Perfil do Professor (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 22), que expde 0s
atributos necessarios para a dindmica da acdo pedagdgica, assim discriminados em sete itens,
que culminam com a expressdo: “[...] Nenhuma autoridade se exerce sem competéncia. O
professor que ndo leva a sério sua formacéo, que ndo estude que nao se esforce para estar a
(sic) altura de sua tarefa ndo tem forga moral para coordenar as atividades de seus alunos”, ¢
entdo, liderar o processo educativo com eficacia e com o devido respeito dos alunos e dos
demais.

O organograma da Instituicdo Escolar (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 9) destaca a
Dire¢do; o aluno apesar de ser cantado em verso e em prosa como“foco do processo” esta
timidamente perdido (sem previsdo de relagdo entre professor e aluno segundo o grafico). Em
contrapartida, no fluxograma (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 10) o aluno de fato é o centro do
processo educativo.

O numero de Recursos Humanos, os cargos definidos e os profissionais que ocupam
tais cargos estdo claramente descritos (CAMPO GRANDE, 2000a, p. 89-90); entretanto as
funcbes e desempenhos esperados dos professores, servidores, supervisores escolares,
orientadores educacionais, bem como, os administradores escolares ndo estdo explicitos no
documento. Assim, ndo se sabe qual é o padrdo minimo de aceitabilidade, qual é o papel de
cada um nesta engrenagem, o que se propde a ser feito por cada membro da instituicdo escolar
para atingir o patamar que foi idealizado na missdo e nas demais decisfes politicas adotadas
como legitimas pelos membros que elaboraram a Proposta Pedagdgica.

O Regimento Escolar pouco foi citado na redacdo da Proposta Pedagdgica e 0s
quadros curriculares ndo constam do texto e nem como anexos.

3.6.3 Eixo 5 - Escola C - O Gerenciamento Institucional - O texto do Documento
(CAMPO GRANDE, 2000b, p. 11) afirma: “[...] que a busca de uma pratica metodologica por
parte dos educadores tém sido constante, devido ao resultado dos trabalhos ndo satisfatérios
na repeténcia, na evasao e na indisciplina”, deixa claro que estd se construindo um caminhar.

O gerenciamento institucional dos Recursos Humanos, em suma, sinaliza que a
indisciplina é fator preocupante, no mesmo patamar dos problemas histéricos como: a evasédo
e a repeténcia. Por que seria a indisciplina tdo importante para busca de alternativas para a sua

resolucdo? Por que se declara com tanta énfase este insucesso?
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Estdo citados os membros do Corpo Docente, Corpo Técnico e Corpo Administrativo
da Escola (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 71-72); consta 0 numero dos servidores municipais,
a funcdo e o desempenho esperado dos servidores; as funcGes e o desempenho dos
professores, servidores, supervisores escolares e orientadores educacionais estdo prescritos no
Regimento Escolar; ndo consta o Colegiado Escolar como estrutura basica de organizagéo;
ndo sdo mencionados os turnos de funcionamento da escola e nem se ha proposta especifica
para o turno noturno; os quadros curriculares ndo se fazem presentes.

Apesar da imponéncia do prédio escolar (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 8) frente aos
moradores da regido circunvizinha, pouco tem sido escrito (ou feito?) para que a escola
pudesse de fato ocupar o seu lugar de destaque na disseminacgdo do saber, na exceléncia dos
servigcos prestados a comunidade, como ficou evidenciado na apresentacdo e em outros
momentos do texto da Proposta Pedagdgica.

3.6.4 Eixo 5 - Escola D — O Gerenciamento institucional - A escola expbe-se a
medida em que declara como se faz funcionar, através do gerenciamento institucional liderado
pela Administracdo Escolar. O desempenho de cada servidor, suas func@es especificas estdo
detalhadas no Regimento Escolar. A descentralizacdo é observada no texto da Proposta
Pedagdgica (2004b, p. 6) quando prevé a elaboracdo da Proposta Pedagdgica, nos termos do
Art. 12, inciso I, da LDB n°® 9394/96.

A centralizagdo, apesar de ndo estar escrita, ela sobrevive nas entrelinhas do texto.
Os Recursos Humanos lotados na escola e 0s respectivos cargos ndo constam na Proposta
Pedagogica, a excecdo dos que participaram da elaboracdo da mesma (2004b, p. 126-128). A
Instituicdo Escolar ndo menciona se possui ou ndo o Colegiado Escolar, mas em contrapartida
parece que o poder, pelo menos em tese, tem sido compartilhado, em decorréncia de
verbalizacdes que permitem tal inferéncia.

N&o ha quadros curriculares no corpo principal da Proposta Pedagdgica e nem no
item Anexos, como é usual para a maioria das escolas, os quais poderiam traduzir de forma
clara a organizacdo dos componentes curriculares e as respectivas cargas horarias a serem
oferecidas ao longo do ano letivo escolar. N&o se observou o detalhamento de uma proposta
especifica para o ensino noturno.

3.6.5 Eixo 5 — Escola E — O Gerenciamento Institucional - O desempenho de
professores e funcionarios encontra-se citado (CAMPO GRANDE, 2003, p. 7), quando trata
no item nomeado de Avaliagdo: “[...] a avaliagdo da escola respeita mecanismos aplicados

pela Secretaria Municipal de Educagdo no que concerne a professores e funcionarios, livros e
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materiais didaticos”. A camisa-de-forca que a SEMED/Campo Grande-MS representa, fica,
declaradamente, acatada pela escola.

Os quadros curriculares sdo citados no titulo “Referéncia e Anexos”, entretanto nido
foram anexados a Proposta Pedagdgica. O mesmo ocorreu com o Calendario Escolar e
Regimento Escolar Padrdo (CAMPO GRANDE, 2003, p. 8) foram citados, porém néo
anexados. Cabe ressaltar, que a escola ndo possui Colegiado Escolar, como ndo dispbe de
proposta de ensino diferenciada para o periodo noturno. As Classes de Aceleracdo que
funcionam neste turno possuem uma proposta especifica para as salas com defasagem
idade/série. A metodologia é diferenciada em relacdo ao ensino regular, entretanto a proposta
é a mesma independente do turno de funcionamento da Classe de Aceleragao.

O numero de Recursos Humanos, que faz parte do quadro de funcionarios, nédo
consta na Proposta Pedagogica. Destaque especial foi dado (CAMPO GRANDE, 2003, p. 7)
ao “[...] trabalho voluntario Agentes Jovens, de pais e alunos maiores, ajudando nos cuidados
aos menores, num ato de solidariedade, evitando desse modo a agdo de vandalismo a escola”.
Assim se gerencia de forma alternativa, enquanto prevencao ao ataque de vandalos, conforme
solucdo paliativa a problematica entdo posta. Uma postura cujas evidéncias denunciam, pelo
carater do referido trabalho voluntério, que a escola reside na comunidade, mas ndo faz parte
do contexto e dos valores dessa comunidade, um corpo estranho sujeito a ataques.

3.6.6 Eixo 5 — Escola F - O Gerenciamento Institucional - O gerenciamento
institucional é desenvolvido conforme prescreve o PDE e os planos de acdo do Diretor
Escolar, do Orientador Educacional e do Supervisor Escolar (anexos a Proposta Pedagogica
sem paginagdo). O ndmero dos Recursos Humanos lotados na Instituicdo Escolar, as
respectivas fungdes ou atribuigdes — professores, servidores, supervisor escolar, orientador
educacional ndo sdo explicitados no Documento. Entretanto, menciona-se que o Regimento
Escolar foi fonte de pesquisa para elaboracdo da Proposta Pedagdgica. L4 se encontram
discriminadas as atribuicGes cabiveis a cada profissional.

O ensino noturno tem um programa de aceleracdo da aprendizagem para atender aos
alunos com distorcdo idade-serie, porém a proposta ndo é especifica para o ensino noturno.

O Documento apresenta 0s quadros curriculares em vigéncia (do Ensino
Fundamental e das Classes de Aceleracdo) como anexos a Proposta Pedagogica, sem a devida
paginacdo. Infere-se que ndo adota o sistema de gerenciamento institucional por meio do
Colegiado Escolar, entretanto é possivel perceber, no texto, a preocupagcdo com a

descentralizacdo de poder, a ser comentada no eixo vindouro.
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3.6.7 Eixo 5 - Escola G - O gerenciamento institucional - Pode concluir-se que o
gerenciamento institucional liderado pela Dire¢do Escolar se pauta nas seguintes informacoes
retiradas (CAMPO GRANDE, s/d., p. 6), a saber: a escola mantém convénio de parceria entre
a Prefeitura Municipal de Campo Grande e outra esfera de Poder Publico, o que torna atipica
a realidade escolar, considerando que no Histérico detalha tal particularidade; o nimero de
Recursos Humanos, as funces e os respectivos desempenhos de professores, supervisor
escolar e orientador educacional e demais servidores nédo estdo citados no texto elaborado; a
inexisténcia do Colegiado Escolar e a ndo citacdo do Regimento Escolar nem mesmo na
Bibliografia, que também néo se faz presente. Os quadros curriculares e a proposta de ensino
noturno, diferenciada para a Educacdo de Jovens e Adultos, ndo fazem parte do texto do
Documento.

Destaca-se no eixo 5, que a gestdo escolar nos textos de todos os Documentos foi
caracterizada como democrética, confirmando o que prescreve a LDB n° 9394/96, em seu
Artigo 3° inciso VIII: “O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios: [...]
gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de
ensino™®; apesar de se mencionar a gestdo democrética como principio do ensino oficial,
quando da redacdo das Propostas Pedagdgicas, a escola ndo consegue de forma plena,
evidenciar os elementos capazes de garantir esse processo. Essa perspectiva democratica esta
respaldada conforme Carneiro (1998, p. 35) na “[...] constru¢do da cidadania, nos aspectos de:
autonomia, participacdo, construcdo compartilhada dos niveis de decisdo e posicionamento
critico em contraponto a idéia de subalternidade. Este é o visor que nos faz construir e
enxergar a escola-cidada”.

O gerenciamento institucional fica restrito a lideranca do Diretor Escolar, Diretor
Adjunto; o Colegiado Escolar, quando existe, o que ndo foi mencionado por nenhuma das
escolas neste estudo. O desempenho dos Recursos Humanos da Comunidade Escolar, a
excecdo de uma unidade escolar, tem sido acompanhado sem que houvesse uma avaliagéo.
3.7.1 Eixo 6 — Escola A - A instituicdo escolar e as instancias decisorias — Consta
(CAMPO GRANDE, 20044, p. 80) que:

[...] A Diregcdo da escola buscara desenvolver suas agdes com a integracao
dos elementos que concorrem (sic) para um trabalho eficiente e eficaz:
lideranga forte, expectativas altas em relacdo aos professores, funcionarios,
alunos e pais, clima de trabalho propicio a aprendizagem, responsabilidade
em relagdo as decisdes pedagodgicas, a utilizacdo do tempo dedicado a

19 Estes principios constituem matéria constitucional (art. 206) e, como tal, assumem a forma de ordenamentos
juridicos universais quanto a sua aplicagdo ao ensino ministrado nas escolas brasileiras.
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aprendizagem acompanhamento sistematico do progresso do aluno,
profissionalismo, busca pelo apoio e participacdo dos pais.

S&@o mecanismos de participacéo decisoria no ambito escolar previstos no Regimento
Escolar e na Proposta Pedagogica: 1 - reunifes para elaboragdo da Proposta Pedagdgica; 2 -
reunides para planejamento de ensino; 3 - reunides para revisdo da Proposta Pedagogica e 4 -
reunides para verificar o andamento do plano de acdo da equipe técnico - pedagdgica. Apesar
de a escola lancar méo de varios mecanismos de participacdo, o espaco de poder decisorio na
dindmica da concesséao, pode ser considerado como limitado.

Sdo pontos marcantes deste eixo: a centralizagdo do poder decisério na prética e a
descentralizacdo no discurso (texto); as funcdes de cada um dos servidores encontram-se
elencadas, sem ser observada a duplicacdo de atribuicdes; a burocracia faz-se presente e ndo
ha indicios que possam afirmar seu maleficio ao desenvolvimento das ac¢bes decisorias; o
desempenho dos servidores € acompanhado mediante formulério de avaliacdo do plano de
trabalho, que coleta informagdes “pari passu” ao desenvolvimento semestral (CAMPO
GRANDE, 2004a, Anexo 77); a agilidade das decisGes ocorre de forma razoavel, sem
meandros que dificultem, uma vez que se discursa que o poder decisério na préatica estaria
descentralizado; a ingeréncia politica ndo esta explicitamente declarada. Ressalta-se que a
participacdo ocorre, entretanto em nivel decisorio € ténue.

3.7.2 Eixo 6 - Escola B - A instituicéo escolar e as instancias decisérias - Apesar
de o Documento mencionar no corpo da Proposta Pedagdgica que ha mecanismos de
participacdo (2000a, p. 4), estes ndo sdo detalhados, o que possibilitaria uma analise mais
profunda. Entretanto, pode-se pontuar os seguintes mecanismos implicitamente enfocados: 1 -
reunides para definicdo dos planos de ensino; 2 - reunides para elaboracdo e avaliacdo da
Proposta Pedagdgica; 3 - reunides do Conselho de Classe e 4 - reunides da APM. Nao se
observa outros mecanismos de definicdo deciséria que pudessem marcar 0 espirito e a
esséncia do “poder partilhado”. Se o texto faz mengdes ténues € porque na pratica nio ¢
habitual participar de forma decisoria, a ponto de definir-se os rumos, de fazer-se valer a
vontade coletiva. Delimitar o espaco de poder é mais facil do que partilha-lo.

N&o ha discriminagdo no corpo da Proposta Pedagdgica que permita analisar
aspectos ligados: a burocracia, a ingeréncia politica e a agilidade de decisdo. Ao tempo em
que transparéncia € um requisito citado na redagdo da Proposta Pedagdgica. Néo se considera

como “Obvia” tal inserc¢do,faz-se necessaria, tanto sob o ponto de exigéncia legal
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(consubstanciado no principio da publicidade), como na exigéncia ética decorrente & deciséo
politica.

3.7.3 Eixo 6 — Escola C - A Instituicdo Escolar e as instancias decisorias - Neste
item ndo foram elencadas as funcgdes especificas de cada um, na estrutura de organizacao, haja
vista que o Regimento Escolar € que teve a incumbéncia de absorver tal tarefa, segundo
consta no documento orientador encaminhado as escolas. Assim, como verificar se h4 ou néo
duplicidade de acbes?

A analise do Documento permitiu evidenciar que ndo ha duplicacéo de fungdes, pelo
menos em tese. Entretanto, a centralizagdo ora é flagrante, ora d& espaco para a
descentralizacdo (que ocorre somente quando a questdo € secundaria), como por exemplo:
“[...] construiremos um clima escolar que venha favorecer o processo ensino-aprendizagem e
gue conta com a participacdo dos pais no acompanhamento do desempenho dos filhos e na
avalia¢do da escola (CAMPO GRANDE, 2000b, p. 5)”. Ademais, ndo ¢ expresso claramente
como, quando e em que nivel seré a participacdo dos pais na avaliacdo da escola.

A burocracia e a politica sdo perceptiveis no texto da Proposta Pedagogica, porém a
transparéncia € evidenciada textualmente em discursos, o que deveria ser, na medida do
possivel, preocupacao de cada unidade escolar.

3.7.4 Eixo 6 — Escola D - A Instituicdo Escolar e as Insténcias Decisorias — Foram
instancias decisorias, citadas na Proposta Pedagdgica, em sua esséncia maior relatadas (2004b
p. 26-28), mediante o titulo: Situacdes Escolares: 1 - reunides para defini¢cdo do PDE - “[...] O
PDE foi elaborado com a participacdo coletiva de iodos (sic) os segmentos da escola e pais de
alguns alunos, atentando sempre para o conhecimento, a funcdo social da escola, fungdo do
educador e 0 homem que pretendemos formar™; 2 - reunides de APM — “[...] envolvem pais e
escola nas discussbes para uma melhor aprendizagem, bem como busca de parcerias nas
discussdes financeiras”; 3 - reunides para estudos com vistas a elaboragdo do PDE; reunifes
para analise dos gréficos e resultados da Escola Camped®’, com vistas & busca de solucdes
para os problemas detectados; 4 - realizacdo de auto-avaliacdo dos alunos (parcial); 5 -
reunides do Conselho dos Professores; 6 - reunides do Conselho de Classe.

N&o ha evidéncias, no texto, que possam dar indicadores sélidos para analise dos
seguintes aspectos: burocracia, agilidade de decisdo, transparéncia e ingeréncia politica.
Entretanto, devido ao expressivo nimero de instancias decisorias, deduz-se que ha agilidade

de decisOes e transparéncia na conducédo dos trabalhos desencadeados pela Unidade Escolar.

% Embora a escola faca referéncia ao termo “Escola Camped”, no Documento Proposta Pedagdgica, ndo
menciona do que se trata.



100

3.7.5 Eixo 6 — Escola E - A instituicdo escolar e as instancias decisorias - Nao se
observou definicdo das fungdes especificas e a possivel duplicacdo de atribuicdes, haja vista a
mencdo ao Regimento Escolar, espaco eleito para este fim. A participacdo no ambito
decisorio se faz presente através de: 1 - reunides de pais: “[...] costuma se chamar os pais para
elogiar o progresso dos filhos, para analisar causas de dificuldades, para buscar solucGes
conjuntas e para ajuda-los nos estudos e tarefas escolares” (CAMPO GRANDE, 2003, p. 6); 2
- reunides para definicdo para Proposta Pedagogica e 3 - reunides para planejamento didatico
(a proposta néo cita, porém, deduz-se que ocorrem).

Como analisar os indicadores sob a ética de agilidade nas decisbes burocraticas,
transparéncia, ingeréncia politica, centralizacdo ou descentralizacdo, se a proposta ndo traduz
elementos que subsidiem uma anéalise mais fidedigna de sua operatividade?

3.7.6 Eixo 6 — Escola F - A Instituicdo Escolar e as Instancias Decisorias - A
participacao é a tonica da Instituicdo Escolar por meio das seguintes instancias decisorias: 1 -
Grupo de Sistematizacdo do PDE (foto que retrata os seus componentes, CAMPO GRANDE,
2004c, p. 36) da Proposta Pedagdgica; 2 - Conselho de Classe Participativo (CCP) (CAMPO
GRANDE, 2004c, p. 46), que conta com as presencas dos alunos, professores, pais, equipe
pedagogica, representantes dos servidores e direcdo escolar (momento e integracdo da
familia/escola).

Cabe registrar-se que o Conselho de Classe Participativo tem toda uma metodologia
peculiar construida ao longo do tempo de sua existéncia, que preserva dentre outros, “[...] o
exercicio da cidadania, onde todos tém direito a voz e onde se buscam mecanismos que
produzam melhoria num processo educacional que é coletivo” (CAMPO GRANDE, 2004c, p.
50); 3 - Equipe de Elaboracdo, Reelaboracdo e Avaliagdo da Proposta Pedagdgica elencada e
com rubricas constantes (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 60) e 4 - APM — através da reunides
programadas no calendario.

Percebe-se a preocupacdo na escrita da Proposta Pedagdgica com a divisdo de tarefas
que envolvem o poder decisorio. Infere-se que a burocracia ndo € um peso morto na
Instituicdo Escolar. Infere-se, ainda, que a transparéncia e a agilidade de decisdo podem ser
metas a serem perseguidas, porém ndo foram declaradamente escritas na Proposta
Pedagogica. Pouco se pode afirmar sobre os itens deste eixo como: ingeréncia politica,
controle do desempenho de cada servidor, uma vez que nao se faz mencao explicita sobre tais
assuntos.

Os equipamentos e os laboratorios, bem como outros elementos subsidiadores nédo

constam no item “Identifica¢do”.
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3.7.7 Eixo 6 — Escola G - A instituicdo escolar e as instancias decisorias — Os
poucos indicadores ndo permitiram evidenciar se a escola adota uma politica de
descentralizacdo gerencial, voltada a partilhar o poder decisorio por meio de instancias que
constam na estrutura organizacional. H4 mencbes no corpo do Projeto Pedagdgico que
conduz em afirmar que o discurso absorvido pela proposta de Paulo Freire é ponto
fundamental para instituir uma gestdo participativa, entretanto, por si s6 ndo garante a divisdo
do poder decisério, até porque nao esta explicito se serd adotada apenas na relacdo
professor/aluno ou se em todas as relagdes interpessoais (CAMPO GRANDE, s/d., p. 10);
concluir que “[...] a participagdo de todos os segmentos da comunidade escolar foi efetivada
[...] buscando a vivencia democratica necessaria a definicdo do diagndstico, intengdes,
procedimentos e acdes a serem desenvolvidos na operacionalizacao da proposta” (s/d., p. 3)
pode ser interpretada como um esfor¢o coletivo de delegacdo as instancias decisdrias no
processo de elaboracdo e incrementacdo do Projeto Pedagdgico, aqui entendido como
necessario ao exercicio da gestdo democratica (Lei 9394/96) e imperioso para o éxito
desejado; acatar que a APM se faz presente na definicdo de prioridades escolares de forma
decisoria no seu ambito de competéncia (p. 5). O Conselho de Classe e dos Professores nao
foram sequer citados no Documento.

Os demais topicos que integram este eixo ndo trazem informacfes que permitam a
analise referente: a burocracia, a centralizacdo ou ndo, a agilidade nas decisGes, a
transparéncia, a ingeréncia politica, ao desempenho, a definicdo das funcGes especificas e as
duplicacdes de funcbes. Ressalta-se que 0 organograma estd inviabilizado pelo excessivo
indice de erros de natureza técnica na sua representacéo. (p. 5).

Quanto a conclusdo do eixo 6 - a instituicdo escolar e as instancias decisorias -
convergem para: a grande maioria das escolas previu no seu Regimento Escolar as definicdes
das funcdes especificas dos membros da comunidade escolar, 0 que consta no corpo do
Documento. Dessa forma, ndo foi possivel concluir sobre este aspecto - 0s mecanismos de
participacdo nem sempre coincidiram com os de decisao.

Na maioria dos casos, o poder ficou centralizado na Dire¢do Escolar (na pratica) e a
participacdo muitas vezes foi interpretada erroneamente como um mecanismo de deciséo; a
ingeréncia politica aparece no Documento, de forma implicita, o que foi considerado comum
a toda e qualquer gestdo. Em funcgéo disso surgem outras relagdes de poder.

A triade familia-escola-comunidade poderia ter um lugar de destaque neste eixo,

porém seu espaco de entendimento e definicdo nos rumos da escola vem crescendo; 0sS
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esforcos para a co-responsabilidade sobre os destinos da educagdo escolar ainda sdo
incipientes na pratica; no discurso tornam-se mais efetivos.

A analise dos Documentos (seis Propostas Pedagdgicas e um Projeto Pedagdgico)
permitiu evidenciar que independentemente da nomenclatura, nenhuma das sete escolas
conseguiu transgredir o discurso orientador e muito menos operacionalizar suas intengoes.

De forma geral, na cultura escolar essa clandestinidade ndo é cobrada, pois ninguém
assume a responsabilidade de sua elaboracdo e execucdo e menos ainda, pelas suas

conseqliéncias
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CAPITULO IV

ALGUMAS CONSIDERACOES

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/96, ao entrar em
vigor, traz, pela primeira vez, o discurso normativo do Projeto Pedagogico, iniciado no final
da década de 1980, no movimento docente do Ensino Superior, em oposi¢do a Reforma
Universitaria instaurada nos anos de 1960 que fragmentou totalmente os aspectos tedricos-
metodoldgicos do conhecimento, impondo um disciplinamento de toda ordem das préaticas
académicas.

Em funcdo disso, este estudo objetivou inicialmente analisar os Projetos Politicos-
Pedagogicos elaborados por um grupo de escolas pertencentes a Rede Municipal de Campo
Grande/MS, numa visdo sistémica, contextualizada e de rede dos discursos oficiais sobre o
objeto de investigacdo, ja que o apoio tedrico e metodoldgico estava ancorado em alguns
principios de Michel Foucault e os elementos de andlises, aqueles utilizados por Osorio
(1997, p. 17), conforme detalhados neste estudo.

Contrariamente, 0 que se encontrou nas escolas ndo foram Projetos Pedagdgicos,
conforme determina a Lei, mas, sim, Propostas Pedagdgicas, seguindo um conjunto de
documentos orientadores, com caracteristicas prescritivas e normativas, levadas a efeito
durante todo o processo, desde sua elaboracéo até o carimbo de sua aprovacdo pelo Orgéo
Central, reforcando a cultura do poder dominante: a instituicdo escolar recebe orientacfes
externas disciplinadoras e submete-se as prescri¢cées nelas contidas.

Cada Proposta Pedag6gica analisada traduz o grau de confiabilidade esperado pelo
Orgéo Superior, idealizado pelo exercicio do poder e, a0 mesmo tempo, explicita as teias-dos
micro-poderes que s6 podem ser entendidas quando exercitadas, em seu duplo sentido, pela
obediéncia no exercicio da concessdo, que também sdo outros poderes e pela propria
submisséo a esse poder.

Em funcdo da complexidade e as diferentes facgdes que se criam e recriam em
diferentes dimensdes, optou-se nesta Ultima parte do trabalho dividir em subtitulos, que
obviamente ndo contemplam varios aspectos que compdem este trabalho, porém eles

permitem pontuar aqueles considerados como determinantes, estabelecendo os limites e as
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possibilidades de explicitagdo do objeto em estudo: as Propostas Pedagdgicas. S&o
consideracdes provisérias que tém carater de sugestdes e recomendacOes para futuras agdes

interventivas no contexto sécio-educativo das instituicoes.

4.1 As Perguntas de Pesquisa

A construcdo desta pesquisa foi realizada tendo como base de sustentacéo as relacoes
entre 0 normatizado (normalizacdo) e o proposto (Proposta Pedagdgica) e executado (pratica
social), associando uma atitude de transgressdo (busca de mudancas), na medida do possivel,
entre o planejamento (0 documento) e execucdo (os discursos contidos) em um modelo
educacional que, historicamente, vem sendo requerido pela sociedade brasileira, deste 1546 e
até os dias atuais. Essa possibilidade ainda ndo ocorreu. De forma geral, no interior da
sociedade, a educacdo tem reproduzido todos os niveis de conflitos nas contradi¢Ges sociais, 0
que tem transformado-a num eficiente instrumento de controle social.

As acles iniciais foram geradas por questionamentos sobre uma das contradi¢Ges
desse contexto tendo seu ponto de partida nas expressoes: “Projeto Pedagdgico; “Proposta
Pedagbgica” e Projeto Politico-Pedagogico”, o que ja foi demonstrado as suas distingdes
neste estudo, bem como a sua descaracterizacdo como um dos instrumentos de transformacao
pedagdgica

De forma geral, ficou evidenciado que na Rede Municipal de Ensino estas
denominacdes significam as mesmas coisas, pois segundo 0s gestores, tém os mesmos fins,
embora deva ser destacado que os meios sdo totalmente diferentes.

Diante disso, essa afirmacdo ndo é verdadeira.

Ao examinar cada arquivo que compds este estudo, dentre eles, a legislacdo federal,
a estadual e municipal e cada Proposta Pedagdgica das escolas selecionadas para este estudo,
permite afirmar que as relagdes existentes entre as expressdes Projeto Politico-Pedagogico,
Projeto Pedagogico e Proposta Pedagdgica sdo de superposi¢do no escopo da pesquisa.

O modelo adotado pela REME, permite identificar o grau de autonomia das escolas,
bem como as concessdes exercitadas. Por outro lado, isso esta relacionado diretamente aos
instrumentos intelectuais, organizadores e ferramentais, a disposicdo ou criados por posturas
pedagogicas, fruto das relacbes de saber e poder, regadas por conflitos de toda ordem, mas

acima de tudo, as exigéncias normativas em vigor. Frente a essa dindmica, as Propostas



105

Pedagdgicas sdo discursos que tentam, na medida do possivel, garantir uma transformacao,
uma promog&o, uma atualizagdo e associacdo de conhecimento para o desenvolvimento de
oportunidades educacionais aos alunos, ndo tendo com isso nenhum compromisso de
transformacéo social.

Diante disso, os fatores prioritarios na constru¢cdo de uma Proposta Pedagdgica
surgem como forma sistémica tradicional como elementos constitutivos desse universo. A
partir dai, o importante € integrar e contextualizar as variaveis do sistema (regras,
comunidades e divisdo do trabalho), dentro de uma visdo panoramica, de enfoques
educacionais determinados, selecdo das éareas de conhecimento (disciplinas) para a
intervencdo educacional e organizacdo de atividades das etapas dos processos ditos
pedagdgicos.

O processo pedagogico se instaura a luz de um relativismo a toda prova, reforcado
pela maioria dos burocratas e dos educadores da REME/CG/MS. De maneira geral, eles néo
tém uma compreensédo e envolvimento para poderem elaborar uma Proposta Pedagdgica, que
atenda os anseios da comunidade escolar, apenas determinam como uma exigéncia a ser
cumprida.

Os elementos de mediagdo frente a estes conflitos passam a ser constituidos como
outros instrumentos pedagdgicos, calcados no perfil da clientela (alunos), condicGes
institucionais (recursos materiais e docentes) e especificidades da prépria comunidade, em
termos de complexidade, utilidade, nivel de oportunidade de aplicacdo e critérios, que se
adaptem e influenciem a cultura escolar existente e as condicdes de escolaridade, o que ndo é
pensado durante o desenvolvimento das Propostas Pedagogicas e agravado pela auséncia de
procedimentos avaliativos. Torna-se impossivel pensar nesse instrumento sem ter resultados
de uma avaliacdo da pratica escolar.

A educacdo como ampliacdo dos saberes e a conquista de competéncias para a
viabilizagdo das oportunidades individuais e coletivas, assim como a autonomia, S&o0
importantes para a transformacao social, o que aparece em todas as propostas, com diferentes
discursos. Muitas vezes, de forma paradoxal, de reabilitacdo social, pois carregam a chance
de vivenciar agdes educacionais que visam & educacdo basica, em diferentes dispositivos
reguladores, entrando em contradicdo com a forma de organizagdo e a postura adotada por
todos os segmentos envolvidos com a educacdo, do mais elevado nivel de deciséo até a
comunidade escolar.

E importante enfatizar, entretanto, que em alguns casos as Propostas Pedagdgicas

sdo idénticas uma das outras e que as (palavras chaves), como expressdes contidas nos
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discursos ndo sdo peculiares, mas sdo institucionais e se repetem como, por exemplo, a

expressdo “cidaddo”, categorizada de diferentes formas:

Escola A —[...] Cidadaos criticos; Cidadaos conscientes; Cidaddos responsaveis.
Escola C — [...] Exercicio de cidadania; Cidaddos criticos; Cidaddos construtivos;
Cidadéos éticos e Cidad&os politicos.

O modelo estruturado pela REME e exercitado como uma relagdo de saber e poder,
remete considerar que esse processo apresenta as mesmas caracteristicas do Pandptico de
Benthan®’; o principio é o mesmo: na periferia uma construcdo em anel (as escolas): no
centro, uma torre de vigilancia (0o Orgdo Central) projetada com largas janelas (os
documentos normativos) que dao visibilidade sobre todo o didmetro interno do anel. Na torre
estd o vigia (o carimbo de aprovacéo).

Um dos efeitos mais relevantes do Pandptico, no universo escolar, estd em induzir
nos profissionais das instituicdes de ensino um estado consciente e permanente, cuja
visibilidade garante automaticamente o funcionamento do poder, em que “todos” os
segmentos sintam-se “presos numa situagdo de poder”, sendo também eles mesmos,
portadores deste poder.

Toda a instituicdo escolar é vigiada por meio de diferentes mecanismos, em que 0
controle € seleto nas mais diferentes ordens. Dessas relacGes ficticias, com determinacdes
concretas, nascem mecanicamente a sujeicdo, dispensando recorrer a outros métodos para a
observacao e cumprimento das orientacoes.

Diante de todos os conflitos e contradi¢bes, muitas das quais ndo foram resgatadas
nesta parte do trabalho, pode-se afirmar que as reivindicaces, as bases e o0s principios
discutidos no final dos anos de 1980 sobre o Projeto Pedagdgico ainda permanecem
inalterados na REME de Campo Grande/MS, devendo ainda ser objeto de uma ampla reflexéo
pedagogica principalmente ao que se refere a necessidade historica de uma transformacéo
social.

Sendo assim, as Propostas Pedagogicas das escolas ndo procuram gerar a construcéo
do conhecimento e do desenvolvimento humano. O modelo educacional vigente é restritivo e

ndo explicita referéncias para a tomada de decisdes que permitam gerar objetivos e atividades,

2! Jeremy Benthan filésofo utilitarista inglés do século VIII, descreve, no seu livro, O Panéptico, o projeto de
uma construgdo carceraria que se fundamenta no “principio da inspecdo”. Segundo esse principio, o bom
comportamento dos presos seria garantido se eles se sentissem continuamente observados. Fonte: Disponivel no
site: <http://www.siciliano.com.br>. Acesso em: 23 abr. 2006.
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em funcdo de situacGes diferentes, definidas numa analise da comunidade educacional, das
minorias e de suas necessidades.

Esses documentos tiveram a funcdo maior de vigilancia de todo e qualquer desvio. A
estratégia de orientagdo ndo passou de prevencdo: induzir as instituicdes de ensino a acreditar
que os propdsitos tinham caréter de contribuicdo, no sentido de facilitar o processo de
construcdo da Proposta Pedagdgica. De outro modo, tais orientagfes tinham a missdo de
evitar “aquilo que os trabalhadores da educagao estavam na iminéncia de fazer”, transgredir,
respaldados pela legislacdo em vigor, 0 modelo arcaico de educacdo. Por conta disso, mais
uma vez o que importa ndo € o que esta escrito, mas a intengdo daquilo que néo foi escrito.

Neste contexto, é extremamente dificil realizagdo de iniciativas por parte de qualquer
segmento da comunidade escolar de forma isolada ou até mesmo coletiva. As situacdes de
pressdo e turbuléncia de toda a estrutura educacional afetam e desestimulam a continuidade

ou mesmo a instalacdo de a¢des de carater transformador.
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QUADRO | — ENSINO FUNDAMENTAL REGULAR

ALUNOS MATRICULADOS NA ZONA URBANA E RURAL
Turma ) Ensino Fundamental Regular Total Ens.
Ano Pré
Aluno 1a 2a 2 2 5 6 7 ga Fundamental
2 Z.U. TU - - - - - - - - - -
0 AL 4.825 9.112 8.529 1.766 6.941] 8.094 6.394] 4.644] 2.790] 54.270
0 TU - - - - - - - - - -
2 ZR. AL 4 214 223] 178] 2306| 224 2117] 163 109] 1.55
TU 17 322 279 253] 22 23]] 211 158] 10 1.789|
2 12U AL 4.811] 9.122] 8.329 8.209 7.488 7.595) 6.831] 4.790 3.083 55.447
0 TU 7] 7 5 7 7 g g 5 5 79
0 ZR.| AL 19 161 142 113 105 243 214 157 125 1.260]
3 MS - 80 65| 76 73 - - 10 | 312
TU 179 340 293 257 250 230 202 168| 109] 1.845]
2 12U AL 4.904] 9.704] 8.662) 8.233] 8.068] 8.043] 6.@ 5.212 3.2@_3' 57.884]
g T0 7] | | | 7 5 | 5 50
2 Z.R.| AL 28 247 222 205 179 254 214 176 126 1.623]
MS - - - - - - - - - -
TU 196 357 305 269] 250 261 213 154 116 1.924]
2 |2V far 7847 5755 RIS B.240 &o@ 567 707]] 7900 355Y) 59.657
0 TU 7] U 7 g g g 5 G| 57
0 Z.R.| AL 29 209 181 222 194 220| 221 185 15 1.505)|
5 MS - - - - - - - - - -
TOTAL 20.060 39.643 36.166 34.237 32.115] 34.292 28.501 20.795 13.564 239.313]
Legenda: Z.U.= Zona Urbana; Z.R.= Zona Rural; TU= Turma; AL= Alunos; MS= Ac= &0; EF= Ensino Fur ; A= a
Al= Aceleragdo Inicial; EM= ?; EJA= Educacéo de Jovens e Adultos
Fonte: Censo Escolar 2002, 2003, 2004 e 2005; Divisdo de Informatica

QUADRO Il - ENSINO FUNDAMENTAL - ACELERACAO E EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

ALUNOS MATRICULADOS NA ZONA URBANA E RURAL
Turma Aceleragdo Total da Classes EA TOTAL Acel
Ano Aluno Aceleracdo | Especiais Total EJA + EJA
AL A2 Al AC 12340 5048 EM

2 |, 1Y - - - - - E - - - - g
o |7 TAC o19| 92 3.035] 3.76]] 9.544] - B - - 46 10.011

0 TU = = = - E g g E = -
2 |ZR=T 7 - - 7 - - - - - 7

TU T S 2 L 759 = T7 77 5 0 785
22U 7093 7190 3357 3777 8912 - 771 723 20 1755 10.197
0 TO 7] 7] - 3 - - - - - -

0 Z.R.| AL 4] 15| - 19 - - - - - -
3 S g g = g g g g = -

TU g = = - - g g g 5 -

g 2V RT T.083 T 3122 3123 5440 T3] 559 350 27 1784 T0.224

TU = = = g g g g E ~
2 ZR[AL 7 3 = T - - - - -

S E = = E E g g = -

TU 73] 73] 69 73 228] 2 B - 7} o 234
22U 1109 17277 7575 7817 75691 S - T 153 7844
0 TU 7] E = - 7] E g E g = 7
i P T = = T - - - - . =
5 S g = = - - g g g 5 -

TOTAL 7307 7579 T3.111 T3.137 35.134 53 T127) 1708 350| 3741 38817
Legenda: Z.U.= Zona Urbana; Z.R.= Zona Rural; TU= Turma; AL= Alunos; MS= Ac= do; EF= Ensino A= a
Al= Aceleracéo Inicial; EM= ?; EJA= Educacéo de Jovens e Adultos
Fonte: Censo Escolar 2002, 2003, 2004 e 2005; Diviséo de Informatica
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TABELA |
Ano Professores Especialistas
Supervisor Orientador
2002 3303 126 124
2003 3504 119 114
2004 3846 110 115
2005 3997 115 118

Fonte: Divisdo de Politicas Publicas e Programas para a Supervisao Escolar e Orientacdo

Educacional/SEMED/Campo Grande/MS/2005
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DOCUMENTO SEQUENCIA DIDATICA - 2000

PROFISSIONAIS PARTICIPANTES
EDUCAGAO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL

COMPONENTES CURRICULARES

e | einen | wsrons | crosmen | cenass | Unomsest | euescio | eovcncio | eoucaciooe | enemo | euescomee |, [FTECAusmesel L

PORTUGUESA MODERNA ARTISTICA FiSICA TRANSITO RELIGIOSO ALFABETIZAGAO
o
gy
g8
L
ggo 2 3 3 2 2 2 2 1 1 1 5 0 - 24
g3
g2
8s
4
g
£
g
g
8
S
gE 9 12 60 9 14 7 6 8 0 13 26 7 - 171
23
s
3
g

DOCUMENTO SEQUENCIA DIDATICA - 2000 (VERSAO PRELIMINAR)

LinGuA MATEMATICA HISTORIA GEOGRAFIA ciEnciAs UINGUA EST. EDUCACAO  EDUCAGAOFISICA  EDUCACAODE  ENSINORELIGIOSO  EDUCAGAOINF. E e ESPECIALISTAS SUP.
PORTUGUESA MODERNA ARTISTICA TRANSITO ALFABETIZAGAO ESC.J ORIENT.
EDUCACIONAL
O COORDENADORES/ELABORADORES B COLABORADORES DIRETOS I

DOCUMENTO DIRETRIZES CURRICULARES DO ENSINO FUNDAMENTAL - 2004

PROFISSIONAIS PARTICIPANTES
ENSINO FUNDAMENTAL

COMPONENTES CURRICULARES
A N " N <o |EsPECIALISTAS sUP.
LINGU MATEMATICA | HISTORIA | GEOGRAFIA | ciencias | UNGUAEST. EDUCAGAO | EDUCAGAO | EDUCAGAO DE ENSINO ALFABETIZAGAO EDuCAGAO ESC./ ORIENT. TOTAL
PORTUGUESA MODERNA ARTISTICA FisICA TRANSITO RELIGIOSO INFANTIL
EDUCACIONAL

o

)

4

g

g

z 5 6 2 1 2 1 2 3 5 1 1 1 o 30

g

8

8

8

i
£

<
0 E 16 27 20 19 14 7 11 10 0 0 0 0 - 124
& e
g3
&3

8
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DOCUMENTO DIRETRIZES CURRICULARES DO ENSINO FUNDAMENTAL - 2004

27
20
19
20
14
15-] 11
10
7
10+
6 5
5
5 3 4
T - L0
1 1 0 0 0 0 0
o
LINGUA PORTUGUESA  MATEMATICA HISTORIA GEOGRAFIA CIENCIAS LINGUA EST. EDUCAGAO EDUCAGAOFISICA ~ EDUCACAODE  ENSINORELIGIOSO  ALFABETIZAGAO ~ EDUCAGAO INFANTIL ESPECIALISTAS SUP.
MODERNA ARTISTICA TRANSITO

£5C./ ORIENT.
EDUCACIONAL

OCOORDENADORES

B PROFESSORES COLABORADORES




