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RESUMO

Este estudo teve como objetivo principal analisar os discursos contidos nas Propostas
Pedagodgicas das escolas da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, por meio de
arquivos documentais (legislagdo; orientagcdes normativas; e propostas), a partir dos
referenciais tedricos e metodolégicos de Michel Foucault, para evidenciar se os discursos
contidos apresentam mudangas 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 aprovagao
pelo Orgdo Central, reforcando a cultura do poder dominante: a institui¢io escolar recebe
orientacdes externas disciplinadoras e submete-se as prescricdes. Dentre os resultados,
observou-se, em cada Proposta Pedagdgica analisada, a traducdo 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
sao outros poderes. Destaca-se, com isso, que toda a instituicdo escolar sente-se vigiada por
meio de diferentes mecanismos, em que o controle € seleto nas mais diferentes ordens. Dessas
relacdes ficticias, com determinagdes concretas, nasce mecanicamente a sujeicao,
dispensando recorrer a outros métodos para a observacdo e cumprimento das orientacdes,
negando com isso todo o propdsito de elaboracio e execucdo de qualquer Proposta

Pedagdégica.

Palavras-Chave: Proposta Pedagdgica; Escola; Discurso; Relagdes 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 é apenas um canigo, o mais fraco da Natureza;

mas é um canigo pensante.
Ndo é preciso que o Universo inteiro se arme para esmagd-lo;

um vapor, uma gota de dgua sdo suficientes para matd-lo.

Mas, mesmo que o Universo o esmagasse, o 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 en um discurso que
teve afuncéo cultural de responder a uma urgéncia das reivindicages institucionais da década
de 1980 Foi normatizado, na forma da Lei, como dspositivo que regulamenta, justifica e
controla o institucional pedagdgico, incorporada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo,
aprovada em 21 ¢k dezembro de 199, Lei n°® 939496, cumprindo assim, parte dos
dispositivos da Constitui¢céo Federal de 1983, no campo educacional.

Com isso visualizou-se, num primeiro momento, a paossibilidade concreta de
construir coletivamente um Projeto Pedagogico que explicitasse a identidade da instituicéo
escolar, conforme preconiza areferida Lei em seu art.14, inciso |, tendo a cautela de entender
as diferentes correlagfes de forcas que se fazem presentes no cotidiano escolar e conforme
adverte Resende (2003 p. 44) “[...] ndo como uma férmula milagrosa”, mas, como uma
tentativa que pudesse viabilizar a @eréncia entre 0 que diz o “discurso oficial” e 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 preceto legal esta sustentado na idéia de que a
escola deve asumir, como uma de suas principais tarefas, o trabalho de refletir sobre sua
intencionalidade educaiva”. Fica, porém, umadivida:

Estaria a Lei, através da exigéncia da elaboracd do Projeto Pedagdgico, testando a
capacidade de organizagdo das institui ¢bes educadonais?

Essaindagag&b remeteu a outras hipdteses, dentre elas destacan-se:

- Sria o Projeto Pedagdégco uma estratégia sutil para medir, na medida
posdvel, a “ capacidade” dos educadores e da prépria comunidade escolar em transgredir
simples diagnosticos quantitativos da cultura do fracasso escolar?

- Haveria interese por parte dos 6rgaos gestores que as escolas caminhassem
autonamamente, como esta no discurso da Lei?

- O gue pensam e sabem os professores sobre o Projeto Pedagodgco?

Frente & complexidade desse tema de investigacéo, caberia, num primeiro momento,
observar os discursos culturais pedagdgicos que se alocam sobre o oljeto em estudo. Todas
as constatagOes, a priori, descritas e ndo detal hadas levaram a construir um continnunentre o

inicio da careira desta pesquisadora até a aualidade. Caraderizado como fio conduor,
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constatou-se que a problemética, neste caso, se instaura na utilizagdo dcs termos. Projeto
Politico-Pedagdgico; Projeto Pedagdgico e Proposta Pedagdgica, sendo interpretados como
semelhantes, como ficou evidenciado nas documentos normativos, da Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande/M S, provocando “equivocos’ nos discursos legais e nas proprias
instituicOes de ensino.

Necessario se torna, neste momento, analisar os dispositivos do modelo do Estado
Neolibera e sua operatividade nas pdliticas econémicas e sociais, portuando aguelas
direcionadas ao campo ca educagdo que, segundo Osorio (2002 p. 32) “[...] se estabelecem
no sentido ce gazguar conflitos, mas ndo para resolver os problemas historicamente
acumulados na sociedade, em espedal, na educago”.

A experiéncia tem demonstrado que nos discursos oficiais e nas proprias instituicoes
de ensino réo existe cnsenso entre alucadores, gestores de educago e pesquisadores,
guando a questdo é definir Proposta Pedagdgica, Projeto Pedagdgico e Projeto Politico-
Pedagdgico, expreses utilizadas de forma diferenciadas, a principio, mas com 0s mesmos
propdsitos e fins.

Na Gticanormativa, aLei n® 939496, em seu artigo 12 trata daincumbéncia de cada
estabeledmento de ensino elaborar e executar a sua Propcsta Pedagdgica, observando as
normas comuns e as de seu sistema de ensino. No Artigo 13 garante a participagdo dos
docentes na elaborac@® dessa proposta. Na seqiéncia, o Artigo 14 sinaliza que os gstemas de
ensino definirdo as normas da gestdo democrética, enfatizando a participacdo dcs
trabalhadores da educacdo na daboracéo do projeto pedagdgico da escola. Fica explicitada, a
luz dalegislagé em vigor, a nomenclatura “Projeto Pedagogico”.

Porém, segundo Veiga (2003 p. 12), as duas concepgdes normativas empregadas
pelos legisladores, instauraram novos conflitos, confusdes conceituais e, conseqiientemente,
operadonais, pois a contradicép tem sua origem no interior da prépria Lei quando enuncia
“[...] proposta pedagdgica(art. 12)" e “[...] projeto pedagogico (art. 14)”.

Muitas sdo as produgdes que tratam da temética “Projeto Pedagdgco”, o critério
utilizado para selecdo dessas producdes foi o de identificar nos autores utilizados pela
SEMED/Campo Grande/MS, contidos em seus documentos, orientadores tedricos para
elaboracé® deste instrumento. Dentre des destacam-se: Danilo Gandim (1983, Demo (1999,
Marcal (2001, Xavier (1999, Vasconcellos (1995), Veiga (1999, Hora (1994 e Perrenoud
(2000, aéem de outros que foram sendo citados pelas instituicdes escolares como Gadatti
(2000 e normatizagges que foram sendo implementadas pelo Conselho Municipa de
Educacdo de Campo Grande/MS.
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Gadoatti (2000, p. 35), ao tratar do Projeto Politico-Pedagégico da escola na
perspectiva de uma educac® para acidadania, parte das seguintes indagagdes. “O que €
projeto? O que € projeto pditico-pedagogico?’. Destaca o referido autor para a confusdo
conceitual entre projeto e plano. Para ele, o projeto busca sempre rever a prética institucional
para, a partir dessa revisdo, recriar outras préticas institucionais. Reforca esse autor que um
projeto sempre devera confrontar o “ingtituido” com o “instituinte”. Para Gadatti (2000, p. 35)
ndo se constr6i um projeto sem uma diregdo politica, um norte, um rumo. Por isso, todo
projeto pedagogico da escola étambém uma a;éo palitica

Para Veiga (1997, p. 12) etimologicamente “[...] o termo projeto vem do latim
projectu, participio passado doverbo proji cere que significa lancar-se para diante”. Para essa
autora, o Projeto Politico-Pedagdgico vai muito além de um simples agrupamento de planos
de ensino e de atividades diversas. SegundoVeiga (1997 p. 14) o projeto pditico-pedagdgico
tem a ver com a organizac® do trabalho pedagdgico em dais niveis: a organizagao da escola
como um todo e com a organizac@o da sala de aula, incluindo sua relagdo com o contexto
social imediato, procurando preservar avisdo datotalidade.

Adverte Veiga (2003 p. 9) no que se refere a instituicdo escolar, que o projeto
exigira “[...] uma profunda reflexdo sobre & finalidades da escola, assm como a explicitacé®
de seu papel social e aclara definicdo de caminhos por todos 0s envolvidos com 0 processo
educativo”. Para tanto, o Projeto Politico-Pedagdgico terd que ser resultado de um amplo
processo de discuses, alicercado com “base nas diferengas existentes entre seus atores, isto
€, 0s Egmentos técnico-administrativo-pedagdgico, 0 segmento dos alunos, dos pais e da
comunidade locd”.

Neste sentido, Veiga (2003 p. 9) redirma que ele deve ser: “[...] fruto de reflexdo e
investigagdo”. Um produo que retrate aredlidade vivida e aredidade desgada da escola,
guando assumido coletivamente. Desse modo, s80 nowes formas de ser pensada a educacéo a
partir de uma estratégia que considere aescola como “[...] um contexto de luta, de crrelagdes
de forca - s vezes favoraveis, as vezes desfavoraveis. Terdo gque nascer no proprio ‘chéo 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 s6 pock ser pensado e organizado em conjunto com a participacé®
familiar [...] e tendo essa mmpreensdo, inicial, cebe a @da unidade de ensino,
readequar sua prética ingtitucional mediante um Projeto Pedagdgco. O autor faz
uma resslva quanto a exigéncia normativa destacando que: [..] O projeto
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pedagbgico se torna, antes de tudo, um desafio e um dever de demonstrar, em
parceria cm a omunidade escolar, o exercicio dério do processo democrético na
organizag@o e exeauc¢do de seus propdsitos. (OSORIO, 1999, p. 16).

Ess autor sugere ainda que ainstituicdo escolar devera, num primeiro momento,
fazer uma avaliac® das préticas escolares até hoje existentes, ao se mnsiderar a comunidade
escolar como “insténcia competente para elaborar essa reflexéo”, por constituir-se numa
decisdo padlitico-pedagdgica

Es< posicionamento politico-pedagdgico vai exigir que sgam explicitados, como
sugere Veiga (2003 p. 13), “[...] os fundamentos tedrico-metodddgicos, os objetivos, o tipo
de organizacdo e as formas de implementacéo e avaliacdo da escola’, por parte dos “atores’
envolvidos quanto a mncepcdo de educacd, suarelacdo com a sociedade ea propria escola.
Iso implica anda numa profunda reflexdo aceca do hanem a ser formado para o0 exercicio
de sua cidadania

Para Osorio (199, p. 16), “[...] projeto pedagdgico assume uma Gracteristica
peculiar em cada ingtituicdo escolar”, quando construido a partir de um dupgo conjunto de
compromissos: “[...] de um lado a escola que temos e de outro, a escola que temos o dreito de
ter”.

Porém, novos mecanismos foram adonados, pais, “[...] com a reforma educacional
brasileira, 0 Banco Mundia trouxe no pacte das medidas para a Gestéo Escolar o Plano de
Desenvolvimento da Escola (PDE), visa aumentar 0 desempenho da escola por meio de um
plangamento eficaz”, (LIBANEO, 2003 p. 179). Afirma o autor que este modelo esta
baseado em uma dimensdo empresarial de administragdo. “O PDE foi implementado em
escolas pulicas das regifes Norte, Nordeste e do Centro-Oeste, com recursos do Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA), oriundos do empréstimo do Banco Mundal”.

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

Na intervencdd administrativa externa, o que pode, com grandes possibili dades,
impedir, ou mascarar o crescimento e o amaduredmento das unidades escolares na
definicd coletiva de sua forma de organizar-se aitbnoma, pedagdgica e
administrativamente, ago propiciado pelo Projeto Politico-Pedagdgico.

Essa intervencdo administrativa de fora para dentro na forma de organizar a escola
por meio da metoddogia do danejamento estratégico adatado pelo PDE, ndo apenas mascara

o0 discurso da gestéo compartil hada e da autonomia, como adia que mudangas mais profundas
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sgjam realizadas nas escolas. Afirmacé que encontra e nes palavras de Libaneo (2003, p.
178), quando esse diz que o Projeto Politico-Pedagdgico “[...] € proposto com o dbjetivo de
descentraizar e democratizar a tomada de decisdes pedagogicas, juridicas e organizacionais
na escola’.

Para Demo (1996 p. 2), “[...] o Projeto Pedagbgico, ao lado ce ser obra do
engajamento comum e signo da mohilizac&® coletiva, carece representar a cgpacidade de
inovar’. Faz entender que an termos de qualidade pdlitica, 0 projeto ndo pock ser obra de
grupcs isolados ou “vanguarda espedal” e, principamente, apenas atender a obrigac®
administrativa ou legal. A qualidade padlitica do Projeto Pedag6gico é assegurada, em
particular, com os direitos dos alunos, uma palitica intencional.

Veiga (1997 p. 13), enfatiza que os termos palitico e pedagdgico tém assm uma
significac® indissociavel, o que alevaa concluir que Projeto Pedagdgico ouProjeto Politico-
Pedagdgico sdo semelhantes enquanto instrumentos, porém trazem em sua esséncia
diferenciagdes determinantes, que extrapolam significados e significantes. Dessa forma,
ocorre uma leitura de mundo e realidade social totalmente distinta, em suas concepcdes
tedricas e metodd égicas de mmpreender arealidade escolar.

Em comum, todos esses autores, retomam o conflito namativo em suas concepgdes
sobre os termos: projeto como um rumo, uma dire¢do, uma acd intencional. Politico porque
estd vinculado ao compromis sbéciopditico e fim maior da educacdo e, por Ultimo o
pedagogco, como meio que vai permitir concretizar as agdes educativas, em consonancia
com as caraderisticas de ada instituicéo e da clientela em particular.

Ao tratar da similitude de termos, nas questdes discursivas, Foucault (1992, p. 353),
adverte que ess jogo de corresponcdéncias ndo deve iludir, por isso: “N&o se deve imaginar
gue a adlise dasscado discurso se tenha perseguido sem modificac® através dos tempos,
aplicando-se genas a um novo oleto; que aforga de algum peso histérico a tenha mantido
em suaidentidade”.

Neste @so, a similitude dos termos em questdo, ainda impregnados no imaginario de
alguns tedricos e educadores se da principalmente, pelo conhedmento empirico, resquicio do
dogmatismo e os seus estreitos limites. Da parte do poder estatal € evidente que se trata de um
posicionamento pditi co-ideolégico ao incumbir naformadaLei que cada estabeleamento de
ensino devera elaborar o seu Projeto Pedagdgico.

Para efeito desta pesquisa, sera adotada a nomenclatura Proposta Pedagdgica,
considerando que 85,7% de escolas estudadas adotam essa nomenclatura e por entender que

independente do rétulo namativo, o que estd em jogo € a elucacdo e as praticas educativas
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gue se que ddo num espaco pditico permeado pa relacbes de saber-poder e que ainstituicdo
escolar € um espaco social, em que se devem fortaleca as relagdes democréticas entre
professores, alunos e pais, no sentido de garantir uma identidade institucional.

O termo Proposta Pedagdgica tem suas origens na LDB. O Parece n° 04/98, do
Conselho Nadonal de Educacdo/Camara de Educacdo Basica orienta & Diretrizes
Curriculares Nadonais para o Ensino Fundamental apresentando-a como “[...] o conjunto de
definicbes dourinérias sobre principios, fundamentos e procedimentos’ a serem adotados
pelas escolas e seus respedivos sistemas de ensino, “[...] na organizac®, na aticulacé, no
desenvolvimento e na avaliacéo de suas propostas pedagogicas’. (BRASIL, 19%8a, p. 40).

Enfatizaque: “[...] a proposta pedagdgica de cada unidade escolar, ao contemplar os
Par@metros Curriculares Nacionais ou ouras propcstas curriculares, devera aticular o

paradigma aurricular proposto”. Devera dessaforma, estar vinculada

[...] a0 projeto de sociedade que se deseja ingtituir e transformar, a partir do
reconhedmento das identidades pessoais e mletivas do universo considerado,
evitandoassm o que 0 proprio parece aerta “que a propostas pedagdgicas sam
reducionistas ou excludentes, levando aos excessos da escola polre para os pobres.
(BRASIL, 19983, p. 41).

A LDB menciona anda que & escolas, no momento de elaborar suas Propostas
Pedagdgicas, deverdo definir com clareza afinalidade de seu trabalho, como recomenda que
0s professores ndo devem se restringir na alogdo de uma Unica visdo tedrico-metodd dgica
como resposta para a complexidade das questdes pedagdgicas.

O Parece n° 22397 doConselho Estadual de Educac® (MATO GROSSO DO SUL,
1997 ao referir-se aPropaosta Pedagbgica adefine como:

O grande instrumento nateador da vida da escola quando elaborada pela
comunidade escolar, operadonalizada de aordo com seus objetivos e
constantemente avaliada por esta comunidade. Esta propasta, baseada nos principios
da flexibilidade e da avaliagdo, devera ser o grande referencid da qualidade de
ensino e sua elaboragdo e prética suscitardo encontros constantes entre familias,
aluncs, profissonais da educacdo e Estado, dos quais aurgira o fazer escolar, fator
primordia na sustentacd da gestdo democrética

A Secretaria Municipal de Educagéd de Campo Grande, por meio do Conselho
Municipal de Educagcdo (CME/MS) pubicou a Deliberac@® N° 254, de 17 de dezembro de
2003 definindo a Proposta Pedagdgica (Capitulo V, Art. 20) como: “[...] instrumento

norteador das agdes pedagdgicas e alministrativas desenvolvidas pela instituicdo de ensino, €
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documento olrigatdrio, cuja daboracéo é de resporsabilidade da Comunidade Escolar”, de

modo qle

|- haja compatibilidade com as diretrizes curriculares nacionais, com a legislagéo do
ensino e demais | egis agdes vigentes no pais,

Il - express aidentidade propria da ingtituicdo, as caracteristicas dos seus aluncs e
do seu ambiente socio-econdémico e ailtural;

Ill - sirva de referencial na busca da melhoria qualitativa das agdes educativas,
espedal mente aquel as desenvolvidas pel os professores;

IV- estimule a prética da gestdo democrética, fortalecida pela participacé® da
comunidade escolar daingtituicéo de ensino;

V- contemple as reais necesddades educativas da clientela atendida;

VI- oriente para tomada de decisdes, assegurando flexibilidade ab proces de sua
exeacéo.

A Deliberagdo P 25403 do CME/MS ndo dfere e segue as orientacbes do
CNE/CEB Parecer n° 04/98 e da mesma forma o Parece n° 223/97 doCEE/MS, ao referir-se
a Proposta Pedag6gica. Os documentos normativos respaldam a interpretacéo de que as
Propaostas Pedagdgicas das escolas deverdo refletir o projeto de sociedade local, regiona e
nacional que se desgja, a0 ser definido pa cada equipe docente, em colaboragdo com 0s
alunos, pais e demais segmentos da sociedade.

A Propasta Pedagdgica indicaum modo ¢ fazer atravessia doideal de homem para
agir aqui e gora. Assim, conclui-se que a Proposta Pedagogica ndo deve ser interpretada
como sinbnimo de Projeto Pedagdgico, porque independente da denominacdo, a Propaosta
Pedagogica estd aontida como parte integrante na operatividade do Projeto Pedagdgco. Em
outras palavras. A escola vai se posicionar através do Projeto Pedagdgico “o0 que” ea
pretende redizar, agora referendado pelo conjunto de profissonais que ali atuam, pelos
alunos, seus pais e demais sgmentos representativos da comunidade, explicitando o qe
acreditam ser o melhor para todos, naquele momento histérico. O “como” serdo perseguidos
estes objetivos, as agdes necessérias, o referencial tedrico que dara sustentacdo a essa prética,
deverdo estar contemplados na Propasta Pedagdgica. Ela vai possibilitar a cmncretude, ou néo,
do Projeto Pedagdgico.

A autonomia da escola e dos sgmentos sera relativa en funcdo da legislac®
vigente, a0 que Veiga (1998 p. 15) fazressalva: “[...] a aitonamia ndo é um valor absoluto,
fechado em si mesmo, mas um valor que se determina numa relagéo de interacéo social”. Para
Veiga, (1998, p. 15) “[...] aautonomia éimportante para a criacéo da identidade da escola”.

Enfim, o processo de construcdo da Proposta Pedagdgica en uma instituicdo de

ensino réo se resume a um documento elaborado pa um grupo ce profissionais fechados no
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interior dessa instituicdo, apenas para atender as orientagdes dos 6rgaos superiores como rito
de formalidade, ela retoma aescola como um processo social colaborativo, sendoa educacé@®
0 instrumento dessas discusses.

Is requer que a comunidade escolar tenha dareza do momento histérico que
atravessa, reladonando os aspedos sociais, paliticos, econdémicos, culturais e, a partir disso,
as finalidades da educacé que hoe estd sendo deredda pela escola. Rompendo assim, na
medida do pcdvel, com as contradigdes tdo presentes no cotidiano escolar e @wm o
autoritarismo do podr dominante. Essa postura vai requerer fundamentalmente competéncia
para construir ética e pditicamente a aitonamia para a legitimacgdo e sustentacdo do Projeto
Pedagdgico e, assm se tornar uma instituicdo singular, com uma identidade propria, de
acordo com suas especificidades.

E nessa Optica que se pretende discutir o dbjeto de estuda o Projeto Pedagdgico
tendo como objetivo: Analisar os marcos tedricos e as posshilidades praticas, através dos
documentos titulados como Proposta Pedagdgica, entregue pelas escolas enurciadas, huma
perspectiva de pesquisa descritiva documental, iluminada por alguns aspectos tedricos e
metodd 6gicos de Michel Foucault.

Por pesguisa descritiva documental (exame dos arquivos) os procedimentos
ocorreram nas andlises das Propcstas Pedag0gicas e as demais orientagdes normativas da
SEMED/Campo Grande/MS, Deliberagdes do Conselho Nadona de Educac@®, Conselho
Estadual de Educazdo/M S e Conselho Municipa de Educac@/Campo Grande/M S, buscando
identificar os discursos produzidos, com uma fidedignidade possivel, suas relagdes e amnexdes
com outros instrumentos pedagogicos, adentrando ao Método Genealégico, na perspectiva
Foucaultiana, como uma tentativa “[...] de desasajjeitar os saberes histéricos, [...] tornélos
capazes de oposicédo e de luta contra a ordem do dscurso’. Neste sentido, o Projeto
Pedagdgico passa a ser concebido pa diferentes contradicBes, agora ndo mais restritas
aquelas salvaguardadas pela legislagdo, mas outros dispositivos, que passaram a ser
construidos por diferentes jogos de interesses, norteando a organizagdo do trabalho
pedagdgico e agestdo pubica da educacdo, além daquelas autoritérias e corporativas que
permeiam o cotidiano des instituicdes de ensino, presentes historicamente na educacé
brasileira

A partir dessas informagdes normativas, a Secretaria Municipal de Educagdo de
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Campo Grande/MS organizou um Documento® (2001, p. 7) que subsidiou as escolas com
capacitacdo e assessorias, “[...] objetivando a daboragcdo do que seria a primeira verséo da
Proposta Pedagogica e, ao Conselho Estadual de Educacdo, que eigia o encaminhamento do
referido Documento para fazer parte dos processos em andlises de diversas escolas’.

A elaboragdo desses absidios de orientagdo, segundo ese mesmo Documento
elaborado pela SEMED/Campo Grande/MS (2001, p. 8) justifica en sua gresentacéo,
atendendo a Resolugéo n° 2, do Conselho Nadonal de Educagdo, que orienta a organizagao,
articulagdo, desenvolvimento e avaliagdo da Propcsta Pedagogica, argumentando junto as
escolas para “[...] avaliarem o processo de sistematizagé e alinharem Propasta Pedagégica e
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE), fortalecendo, assm, a identidade pedagdgica e
repensando o caminhar das unidades escolares.”

Vale ressaltar que o inicio deste estudo sobre 0 Projeto Pedagdgico deu-se em 2008,
qguando doingresso da pesquisadora no Programa de Pos-graduagéo em Educacad — Curso de
Mestrado, participando do Projeto de Pesquisa “Educacé® e Poder: O Projeto Politico —
Pedagdgico no Debate Social no Mercosul? (20022008", que em seus resultados parciais,
aportam que: “[...] a educac® sempre foi um instrumento de interesses difusos do Estado au
de grupcs dominantes, representados pelas concessoes e os limites de seus propdsitos’. Para
Osorio (2008, p. 2): “[...] A sociedade se organiza na tentativa de prevalecer os interesses
coletivos, o Estado impulsiona outros mecanismos reguladores para garantir o aparente pocder
instituido” .

Diante desse presauposto e dos resultados dessa pesquisa, ali ados as necessdades de
buscar respostas em lugares ndo comuns, 0o oljeto de pesquisa deste estudo teve um
movimento peculiar, a partir dos dispositivos legais estabelecidos pela LDB, pela Secretaria
Municipal de Educacgo/SEMED/CG/MS e pela prética das instituices escolares em lerem e
fazerem suas Propostas Pedagdgicas, na governamentali dade posdvel de cumprimento legal,
n&o tendo com isto a responsabilidade de sua exeaugéo.

Frente ais, o Projeto Pedagdgico transformou-se um instrumento de correlagéo de
forcas nas questdes sber-poder, aluz dalegislagdo, na medida das concesHes possivels entre

o Org&o Central e acomunidade escolar, embora o art. 15, da Lei de Diretrizes e Bases da

! Documento: “Proposta Pedagégica — OrientagBes para Elaboracdio e Sistematizacdo — Versdo Preliminar,
2001", elaborado pela Secretaria Municipal de Educa¢c® de Campo Grande/MS. Este mesmo dacumento foi
regoresentado em 2002.

2 0 projeto foi desenvolvido pela Argentina, Brasil, Chile, Paraguai, e Uruguai, no periodo de 2000, até o inicio
de 2004, prorrogado até 2006. Financiado pelas Organi zagdes dos Estados Americanos (OEA), com a assessoria
técnica da UNESCO, por intermédio de seu Escritorio Regional para a América Latina e Caribe
(UNESCO/Santiago, Chile) e Coordenagdo Geral do Brasil, pelo Professor Dr Anténio Carlos do Nascimento
Osorio/lUFMS.
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Educacdo garanta que: “Os dstemas de ensino assegurardo as unidades escolares pulicas de
educacdo bésica que os integram progressivos graus de autonomia pedagbgica e
administrativa e de gestdo financeira[...]”.

A educagdo escolar ao internalizar de acordo com seus interesses a legislacé cria
um novo dsciplinamento, assgurado 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 socia se restabelece a partir do momento que de

passaa ser constituido por um conjunto de mecanismos formado:

[..] pelas ingtituicOes, procedimentos, andlises e reflexdes, cdculos e téticas que
permitem exercer esta forma bastante espedfica e omplexa de poder; que tem por
avo a popuagdo, por forma principa de saber a economia pdlitica e por
instrumentos técnicos esenciais os dispositivos de seguranca

Ao tratar da tecnologia de dominagé, Foucault ndo esta interessado em questdes no
“que” ou “gquem”, quando se trata de analisar o poder. Seu foco estd no “como”, 0 que de
chama de extremidades do sistema palitico, com o exercicio micro e mm o que se wnhece e
se chamade exercicio do poder nas extremidades “ baixas’.

Dessa forma, o Estado passa a operar, “na base de outras relagdes de poder, ja
existentes’ e aescola, como instituicdo social é local privilegiado, onde se ddo e, a0 mesmo
tempo, fortalecem tais relagdes. Um poder “descendente”, de fora para dentro (o Estado — a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo; a SEMED/Campo Grande/MS - o Documento
Orientador da Propcsta Pedag6gica e outros dispositivos normativos e orientadores),
sustentado pa outro pockr, agora “ascendente”, de dentro para fora (a escola — a Propcsta
Pedagogica da Escola). Fecha-se o circulo e evidencia-se 0 “como” se ddo e perpetuam as
relacbes de poder, neste @so espedfico, no campo educadonal, mediados pelas
possbilidades de concesDes e goaziguamento de conflitos das mais diferentes ordens.

A partir dessas consideragdes verifica-se que passda quase uma décala da
promulgacdo da LDB, questiona-se, para que serve o Projeto Pedagdgico? Quais foram os
discursos das I nstitui¢des de Ensino?

A problematica de fundo era, no grimeiro momento, investigar até que porto os
Projetos Pedagdgicos possibilitariam uma transgressio das relagdes culturais e pedagdgicas,
na superacao das diferentes relagdes de poder, ou melhor, até que porto havia interesse por

parte da comunidade escolar em refletir a educacé®, a partir das concepgdes contidas na

legislacéo?
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Diante dessas inquetagdes, foi feito um contato inicial, com a SEMED/Campo
Grande/MS, explicando e apresentando os objetivos e aimportancia deste estudo. Para o
Orgdo Central, isto dependeria dos diretores, tendo em vista, que as escolas estavam iniciando
0 procesn e autonamia, e cderiaao dretor, decidir a participagdo oundo neste estudo, néo
cabendo ao Orgéo Central essa decisio, embora tenha se propasto a fazer um contato com os
diretores.

Posteriormente, a SEMED/Campo Grande informou ointeresse de onze escolas em
participar do projeto de pesquisa. Foram visitadas sete das onze escolas, momento em que se
pode verificar que amaioria dos diretores demonstrava uma certa inquietacd em ter que
disponhilizar os Projetos Pedagogicos. Essa inquietac&® ocorreu paque genas uma das
escolas visitadas possuia esse instrumento. As demais apresentaram Propostas Pedagdgicas.

O numero de escolas foi reduzido, pois parte dos agendamentos realizados
previamente foi cancdada pelos mais diferentes motivos. Com isso, delimitou o unverso da
pesquisa, por uma selecdo netural de disponbilidade einteresse das instituicoes escolares. As
escolas que se propuseram a participar deste estudoforam:

- EscolaMunicipal Bernardo Franco Bais;

- EscolaMunicipal Coronel Antoning;

- EscolaMunicipal Prof2 Oneida Ramos;

- EscolaMunicipal Valdete Rosada Silva;

- EscolaMunicipal Major Aviador Y -JucaPirama de Almeida;

- EscolaMunicipal Jodo Evangelista Vieirade Almeida;

- Escola Municipal Eduardo Olimpio Macdado.

Es® levantamento junto as escolas foi de extrema importancia, pois foram
repassadas 06 (seis) Propostas Pedagdgicas e 01 (um) Projeto Pedagdgico, além de dnco
outros documentos também importantes, sob oponto de vista desta pesquisa, por tratarem de
orientagdes normativas do Orgdo Central.

Em razdo dcs pressupostos tedricos e metoddoégicos adotados neste estudo, o
Capitulo | — Novas e Velhas Concepcdes do Projeto Pedagddco: Fragmentos de uma
Histéria - tem por objetivo recuperar por meio da genealogia, como um dos pressupostos
tedricos e metodologicos de Michel Foucallt, buscar, no pessado, as marcas de
acontecimentos singuares, que levaram a @nstruir na atualidade a posshilidade da
normatizacdo, em diferentes contextos. Busca-se ainda aforma @mo eles foram entendidos
como acontecimentos, deduzindo ce diferentes contingentes de que nos fez entender o que séo

esses dispositivos reguladores, propiciando, nessa perspediva, a posshilidade de ndo mais
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fazer ou pensar o que deveria ser o Projeto Pedagbgico, mas sua ingtitucionalidade, como
documento elaborado por cada escola.

No Capitulo Il - Recuperando dgurs fragmentos da histéria de Campo Grande-MS e
da Rede Municipal de Ensino: Processos de NormalizagBes - em que sdo apresentadas
algumas caraderisticas 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 referencia de Foucault,
portualmente, as caraderisticas relacionadas as instituicbes disciplinares quando compara,
diferencia, hierarquiza homogeniza, exclui — exercicio da regulamentacso.

O Capitulo 11l - As Propostas Pedagoddcas 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 alLei n® 939496 e as Propostas Pedagdgicas
elaboradas pelas escolas, tendo como referéncia o descompasso das orientagdes prescritivas e
normativas da SEM ED/Campo Grande/MS.

Por ultimo, Algumas Consideracfes — em que sao contemplados alguns aspectos em
relacdo aos questionamentos, objetivos e hipoteses deste estudo, assim como a naturezadas

restri¢es encontradas durante 0 proces e investigagio.



CAPITULO

NOVASE VELHAS CONCEPCOES DO PROJETO
PEDAGOGICO: FRAGMENTOSDE UMA HISTORIA

O presente apitulo tem por objetivo recuperar por meio da genealogia, como um
dos presaupostos tedricos e metodd dgicos de Michel Foucault, as marcas de a®ntecimentos
singulares, que levaram a @nstruir na aualidade a possbilidade da normatizag&®, em
diferentes contextos e deles serem entendidos como acontedmentos, deduzindo ce diferentes
contingentes de que nos fez entender o que sdo esses dispasitivos reguladores, propiciando
nesta perspectiva a possbilidade de ndo mais fazer ou pensar 0 que deveria ser o Projeto
Pedagogico, mas sua ingtitucionalidade, enquanto um Documento elaborado pa cada escola.

Ess possibilidade da mnstituicdo 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 pditico que se articula mm a estrutura econdmica, social
e altural, 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 geneddgico, na perspectiva Foucaultiana, ao
tratar da insurreicdo dos saberes, ndo se pde @ntra os contelidos, 0os méodas, ou mesmo 0s
concetos 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 ingtituicéo e
funcionamento de um discurso cientifico organizado no interior de uma sociedade como a
nossa’.

A histéria tem ensinado que tanto as leis, como as nhormas tém fadlitado para a ndo
apreensdo da atual conjuntura. O discurso da normalizagdo foi ao longo dos séculos e
cortinua sendo controlado, selecionado, organizado e disseminado e acordo com as
conveniéncias do segmento que se coloca como uwsuario do paler estabeleado em cada
ocas &0.

Observar os discursos, segundo Foucault, posshilita apreender suas diferentes
facgdes, mesmo contrariando a histéria que €a oficia. Como afirma Osorio (2002 p. 10):
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“[...] explicagBes contextuais da realidade histérica que nos cercam, explicitando cada vez
mais as diferentes formas de poder”. Essa mesma histéria que permite a nao-apreensio,
oferece fragmentos que poderéo evidenciar como as préticas discursivas e os saberes vém
funcionando naos Ultimos quatro séculos, fabricando a modernidade.

Foucault valoriza esses saberes locais e 0os denomina de saberes sujeitados. As
reivindicagdes populares e da aademia quanto a necessidade do Projeto Pedagogico passaram
a ser regulamentadas posteriormente na forma da Lei, o que cnfirma que as préaticas ciais
sd0 que determinam as Leis para evitar confrontos e desgjustes, tendo sempre o caréter de
apaziguamento.

IsD remete a adlise, neste momento, dos dispositivos estratégicos do modelo
neoliberal, tendo o principio que a atual LDB é um dos reflexos materiais desse modelo
globali zante da aual ordem econémica mundal. Em se tratando ce educagd Osorio (2002 p.
10), lembra que:

A andlise desses dispasitivos e de outras orientagdes nos posshilita, a principio,
compreender as diferentes idéias pedagdgicas subjacentes nas estratégias de faze
educacé anunciada, sob o ponto de vista de padliticas publicas, mas, esencialmente,
aformade “controlar” e “conceber” aformagdo do cidad&o, por parte dos diferentes
“poderes’ que seinstituem no tecido social.

A ndo-apreensdo deses dispositivos e demais mecanismos de ntrole que passam
despercebidos pela esmagadora maioria da popuagéo brasileira ligadas ou néo a educagéo e,
da mesma forma, por alguns paises da América Latina, da Africa eda Asia, evidencia que o
discurso que trata da educac® tem, comprovadamente denurciado, na prética, tratar-se de um
discurso que busca promover e manter uma educaca ali cergada em ideais contrarios ao que
vem sendo popasto, cujos objetivos (embora ndo explicitos) sdo efetivamente para atender
aos interesses econamicistas, como a prépria histéria vem denunciando.

Todas as evidéncias levam a concordar com Osorio (2002 p. 11) que é necessario ir
um pouco mais longe do ge “anunciar ou“denunciar” problemas. Para o autor, € necessario
desvencilhar do caréater utépico de Estado e combater o que de chama “a pressdo dos mais
diferentes grupos’, no sentido de enfrentamento e superaggo do cardter individualista da
instituicdo escolar, quando ra pratica ela e seus pares ndo demonstram nenhum esforco para
trazer a comunidade e os demais segmentos da sociedade para discutir e propa um outro
modo de fazer educaca.

Foucault também deixa evidente que os fendmenos presentes 9o frutos de diferentes

processos instaurados num momento passado, que se tornaram determinantes para
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compreensdo da conjuntura aual. E nesse contexto que se instaurou um conjunto de
elementos que se arelaram ao fendbmeno educadonal, numa histéria que se delineou ha mais
de quatro décalas.

As proliferas importaces de modismo americano ficaram evidenciadas, l0go apGs o
Golpe de 1964 com os acordos do MEC e aAgency for International Devdopment (AID)?
para, a partir dai, iniciar a assisténcia témica efinanceira dessa Agéncia, na organizagdo do
sistema eucacional brasileiro. Tais convénios ficaram conhecidos como “Acordos
MEC/USAID” (ROMANELLI, 2003, p. 196).

No final dessa décala, iniciou-se um conjunto de reformas educacionais que tiveram
sua plenitude estrutural na década de 1970. A educacdo passou pa reformas idedizadas de
forma a adequar-se as exigéncias do paradigma e®ndmico de acumulacdo, agora asociado
ao capital internacional, instalando a tecnobuocracia dvil-militar para garantir os privil égios
gue, porventura, fossem ameacalos pelas organizages sociais, que @am cada vez mais
crescentes, principalmente pela classe trabalhadora, favorecendo, assm, a concentragéo oe
poder e, principalmente, 0 processo de acumulacé e, conseqiente, centralizagdo do cepital
nas maos de poucos.

Assim, desenvolver uma econamia calcada nos ideais do capitalismo monopdista
com o slogan da “paz socia” exigiu o aniquilamento das diversas organizages, como o
enfraquecimento dos canais de participagdo das camadas popuares, evitando qualquer
tentativa de inferir nas dedsdes do Governo Militar. Essa foi a marca pdlitica desse periodo
ditatorial, que durou até 1984. Nao foi diferente o tratamento dspensado as questdes
educacionais, para ndo despertar aspiragdes que ndo pudessem ser satisfeitas.

Para Foucault (2001, p. 293), este Estado de governo gue tem essencialmente como
alvo a populag® e utiliza a instrumentalizaggo do saber econ@mico corresporderia a uma
sociedade antrolada pelos dispositivos de seguranga, neste cao, 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 @a da governamentalidade’, o fendmeno qLe permite ao
Estado sobreviver, tendo como estratégia o conluio entre diferentes classes <ciais, partidos

paliticos, entre os civis e os militares para resguardar a ordem, a paz, a soberania nacional,

3 Agéncia norte americana encarregada, a partir do “golpe de 64", de redizar assessoria, através dos convénios
conheddos como MEC/USAID, para implantar o modelo nate americano nas universidades brasileiras. O
objetivo estratégico era redizar uma profunda reforma universitaria e cm iso “forjar” a formagdo de um
quadro técnico, que des mnta de sustentar 0 novo projeto da economia brasil eira, alinhando-se @ modelo de
paliticaecondmica dos Estados Unidos.
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tendo como témicaa propria ditadura.

Com o tempo, verificou-se, nos sicessvos atos do Governo, o fortalecimento de um
Estado que tinha outros objetivos e mmo principal tarefa eliminar, ndo importava como, 0s
obstaculos que pudessem ameaca a implantacdo do cgpitalismo internacional. A solucdo
encontrada veio com o poder disciplinar baseado nas praticas de vigil ancia.

Es® poder disciplinar configurou-se como uma maneira eficiente e dicaz por
estender o soberano podr, em toda parte, na tentativa de fabricar corpos déceis. Dessaforma,
facilitado pelo crescimento da burocrada do Estado, o plangjamento entra en cena como um
dispositivo “estratégico”, substituindo, ha medida do pasivel, as téticas do “padlitico”, pelo
“técnico”, a “ciéncia’ pela“demagogia”, 0 “carisma” pela“ eficécia”.

Em contrapartida, as expectativas de progreso sem fim nutriam e justificavam os
plangamentos e 0 ordenamento da &do educdiva para mais Oou para menos, sempre
atendendo aos interesses do paler estabeleddo.

As ingtituicdes de ensino, assim como ouras ingtituicdes ciais, encarregaram-se e
desempenharam um papel decisivo na tarefa das individualizagdes disciplinares. Segundo
Ribeiro (2003, ao referir-se a primeira fase do Governo Militar a partir de 1964 o setor
educecional foi atingido de imediato pelo que eéa denomina de “terror pdlitico”,
inviabilizando dessa forma o projeto de reforma universitdria en tramitagdo no Congresso
Nadonal, h4 dguns anos e que foi elaborado no governo de Jodo Goulart.

Foucault (2001, p. 277), ao redlizar a andli se de dispositivo de seguranca, evidenciou
como surgiu historicamente o problema espedfico da popula¢®, o que mndwziu as questdes
do governo em relac® a seguranca ea popuacdo. Na historia da sociedade, espedficamente,
no periodo compreendido entre os séculos XVI e XVIII, iniciase uma fase de tratados que
agora ndo mais ® restringiram a dar conselhos aos principes, mas uma arte de governar.
Foucault (2001, p. 281) destaca:

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

Essas continuidades referiam-se a ate do governo, como prética socia de ainho
palitico em dois extremos distintos. O primeiro refere-se acontinuidade ascendente, aquele
gue desgjavater o pocer para governar o Estado. O “candidato” deveria demonstrar primeiro

gue sabia governar sua familia, seus bens e 0 seu patriménio. Por sua vez a cntinuidade
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descendente caacterizava-se no sentido de que se o Estado fosse bem governado,
consegiientemente, os pais de familia saberiam como governar também suas familias, seus
bens e seu patriménio e, dessa forma, os individucs teriam um comportamento desejado.

As andlises de Foucault (2001, p. 281) revelam que esta linha descendente que faz
repercutir na conduta dos individucs e na gestdo da familia o bom governo do Estado, nesta
épocacomegaa se cthamar de policia. O que estava por tras do discurso, na arte de governar,
era aquestdo de cmo o governo podbriaintrodwzir a eeonamia nas questdes paliticas.

O termo emnamia designava, ja no século XV I, uma forma de governo e apartir do
séaulo XVIII alcangou um outro nivel na realidade, como afirma Foucault (2001 p. 282, um
campo de intervencdo do governo aravés de uma sSérie de process complexos
absolutamente caitais para nossa histéria. Asgm, conforme Foucault, temos o significado de
governar e ser governado. Governar, neste sentido, tratava-se de estruturar o campo possivel
da acdo dos outros. Parece ter sido esta a tética dagueles que idealizaram e deram sustentaca®
ao Golpe Militar em 1964.

Nesse poder disciplinar, na perspediva Foucaultiana, prevaleda o que asociava &
velho pincipio grego: “[..] que a aritmética pode bem ser o asanto das cidades
democréticas, pois ela ensina as relagbes de igualdade, mas somente geometria deve ser
ensinada nas oligarquias, pois demonstra as propa¢des na desigualdade”. FOUCAULT
(200Q p. 17-18).

As préticas do pader econémico foram codificadas e tomadas como precetos ou
recetas, eventualmente como moral e procuram, desde o séaulo XVI, ndo apenas
fundamentar-se, mas e, principamente, racionalizar-se a partir de umateoria das riquezas e da
producéo.

Ao considerar a “pdlitica de verdade” imposta na educac® e nas questbes como
sempre foram tratados os temas que aela estdo reladonados, as praticas educativas foram
estruturando-se nas suas versdes de verdade eseu entendimento de poder e saber. Foucault, ao
anadlisar o pocer, preocupouse com as formas de seu funcionamento ncs mais diferentes
contextos, alertando que ha necessdade de reconsiderar alguns dos Noss pressupostos obre
a escolarizagdo e principalmente um olhar mais atento para & “micropréticas’ do paler que
se ddo nes instituicdes escolares.

As andlises do paler, nesta perspectiva, baseaam-se no significado que o termo
“governad’ tinha no século XV (no tocante as estruturas paliticas ou a aministracé® dos
estados); a forma pela qual tanto a conduta dos individuos ou a dos grupcs poceria ser

dirigida. Assm, enquadrava-se 0 grupo ¢hs criangas, das almas, das comunidades e outros.
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Removidos os empecilhos, ndo havendo uma participagé® social e pdlitica, o
processo de internacionalizacdo econ@mica contribuiu para que fosseem priorizadas algumas
diretrizes governamentais em detrimento de outras, sem consultar qualquer das partes
interessadas.

As demandas de novos empregos estavam atreladas as exigéncias de qualificagdo da
mao-de-obra, numa concepgdo temocrata, para poder atender de acordo com o ramo de
atividade produiva. A hierarquia ocupacional vinculada a educagdo estava intimamente
ligada a milagre brasileiro causado pelo processo de industrializacdo. Segundo Romanelli
(2003 p. 205):

Os reflexos da pdlitica educacional do periodo ditatorial ainda hoje sentidos, ndo
podem ser dissociados do contexto da aise provocada pelo ritmo de aescimento, e
consequiente, demanda do setor educadonal, causados pela implantagdo da industria
de base, iniciada ja na décala de 1950, que contribuiu com o surgimento de enorme
quantidade evariedade de novos empregos e principa mente pela deterioragdo dos
mecani smos tradicionais de ascensdo da classe média

O sistema educacional, de um lado, ndo estava corresponcendo as exigéncias do
setor econdmico e, por outro, a propria demanda educadonal revelava-se inadequada em
varios aspectos, desde o nimero de vagas ofereddas as condgbes propriamente ditas, no
universo pedagégico. A partir dese diagndstico e outros aubsidios, 0os economistas e 0s
plangjadores de plantdo utilizaram-se deste agumento para defender a idéia de que os paises
subdesenvolvidos deveriam passar por etapas de crescimento semelhante as etapas que
passaram outros paises em franco proces de desenvolvimento.

Para Garcia (2001, p. 39), o plangjamento em gera e o pgangamento educacional em
especia foram utilizados para sedimentar um modelo de sociedade que acentuou dstorcoes,
ao invés de orrigi-las. Assm, o setor educadonal foi ideaizado pelo novo paradigma do
plangamento de aordo com as concepgdes dos organismos internadonais, que nado
consideraram as causas que afetavam as distor¢fes da sociedade brasileira eda educac®, de
modo particular.

A histéria da eucagdo lrasileira estd repleta de fragmentos obre os
“plangjamentos’ e “agdes’ que se transformaram, muito mais, em mecaiismos de
desmohilizacdo do que propriamente de solugdo, como lembra Garcia (2001, p. 40), “[...] séo
eficazes, na medida em que dao a impressio de que se esta fazendo algo, solucionando
problemas”.

Os grandes centros foram palcos de manifestagcbes como forma de demonstragdo do
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descontentamento e protesto dos excedentes com o0 descaso do podr nas questdes da palitica
educacional no ensino superior. A crise aravou-se ainda mais com a adesdo dcs professores e
discentes das universidades puHicas, com denuncias de superlotac® das slas de aula €
principamente, pela falta de recursos de toda ordem, para manutencdo da educacdo em
diferentes niveis de formaga escolar.

Os reflexos deixados, ou mais especificamente, os estragos em termos educadonais
causados pela pdlitica repressora, da época estdo portuados e, dentre eles, destacam-se: a
privatizagio doensino; 0 procesd de exclusdo a que foi submetida significativa parcda das
classes populares, no tocante a qualidade do ensino elementar e 0 modo como foi
institucionalizado o ensino profissionalizante; o temicismo pedagdgico e, principalmente, o
desmonte do magistério pa uma enxurrada de legislacé educacional extremamente confusa
gue ainda continuam presentes no cotidiano escolar.

O descompasso entre governantes e governados é sentido ndadamente na palitica
educacional do regime ditatorial e, mais espedficamente, nas reformas educecionais, neste

caso, ado ensino universitério, com ada Lei n° 5540/68. No entender de Osdrio (2004 p. 1)

Efetivamente ess ndo foi o Unico instrumento de wntrole do poder ingtituido em
1964 no campo educadonal. Em 1971, aLei n° 5692; em 1982, a Lei n° 7044, fruto
de presdies ciais da obrigatoriedade aurricular em ter uma parte diversificada,
enquanto “profissonadizac®” em nivel de 2° Grau, dém de um conjunto de
portarias e outras orientacdes hormativas que visavam um melhor controle escolar.

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

Impde-se ndo apenas destacar, como faze distingdo de duas préticas nitidamente
marcantes a partir de 1968 A primeira, conforme Romanelli (2003, p. 196) corresporde
aquela “[...] em gque se implantou o regime e se tragou a palitica de recuperacdo econémica
Ao lado ch ontencdo e da repressdo, [..] constatou-se uma acelerac@® do ritmo de
crescimento da demanda socia de educacdo”. A partir dai a crise do sistema educacional que
j& era antiga e vinha se arrastando ha anos acdou sendo usada para justificar os doze
convénios entre o MEC/USAID.

Desses convénios, destacam-se: 0 de n° 05, de 05 de maio de 1965, que tratava da

proposta de reformulagdo das Faculdades de Filosofia do Brasil e o de n° 6, de 30 de junho
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1966 reladonava-se a Assessoria para Modernizacd da Administracdo Universitaria, revisto
dez meses depois. O acordo e n° 10 reformulou o primeiro acordo firmado pela asesworia
para amodernizac@® das universidades, sendo substituido pa outro acrdo elaborado pela
Assessoria do Plangiamento do Ensino Superior, que teve vigéncia até 30 de junho de 1960.

A estrutura do antigo acordo (n° 05, de 05 de maio de 1966 permaneceu, 0 (e se
constatou nas acordos € que des atingiram todo osistema de ensino lrasileiro, tanto ncs
niveis de formagdo, como ncs seus ramos e funcionamento, ou sgja, visavam a estrutura do
ensino em seus graus de formag&o escolar.

No caso espedfico do ensino superior, Saviani (2003 p. 160 comenta que as
medidas do novo regime entraram em conflito com a orientag& 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 fagamos a reforma
antes que outros facam, apresou-se a desencadea o proces que alminou com a Lei n°
554068.

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

[...] as tentativas estavam centradas nas perspedivas de rupturas no movimento
estudantil, na quebra da organizag& das universidades pubicas, pontuamente en
oposicdo a resisténcia a “ideologia militar”, buscando de forma autoritaria o
esfacdamento dos presaupostos béasi cos da i nstitucionalidade acalémica.

No ensino superior era introdwido o modelo de vestibular unificado, o curriculo
passou a ser de competéncia do Conselho Federal de Educagdo, que fixou o minimo de
matérias, assim como a dura¢@® dos cursos, havendo a possbilidade de serem enriquecidos
via disciplinas optativas, pela propria instituicdo. Pasou a vigorar 0 regime semestral,
concedendo ao aluno a liberdade para wmpor o elenco de disciplinas em cada semestre,
ampliando oureduzindo otempo do curso. Foi criada a @ogé de créditos, a funcéo de
monitoria para os alunos da gradua¢d. Também é fruto dessa reforma adepartamentali zacggo,
a extincdo da caedra e ainclusdo do regime de dedicacé exclusiva, este Ultimo, desde que
howesse interesse institucional e recursos financeros.

A Lei n° 554068 foi impositiva, como as demais leis no Brasil e, isoladamente, cada
universidade e instituicBo de ensino superior, foram se alequando, conforme as
possbilidades, as novas exigéncias legais. Na visdo de Osdrio (1988 p. 3): “As universidades
ndo tinham [...] condgdes de ésorver a totalidade dos interesses e determinagdes legais

impostas [...], criando rupturas e outros mecanismos até hoje intransponiveis no campo



29

instituciona”.

Dessa forma, as universidades passaram para uma fase de descaracteriza@o do
ensino ce graduacd® (e estava atrelada a outros interesses, desta vez, da iniciativa privada.
Convém lembrar que, naguele periodag as universidades pulicas ofereciam 70% das vagas,
atualmente, as instituicdes privadas oferecem 78%, ou sgja, totalmente o inverso.

Para Gadotti (1987, p. 117):

[...] a universidade criada pelo regime militar € uma universidade fechada nela
mesma, burocratizada, aplicando mal seus reaursos. Essa universidade ndo tem
esperanca. Nao é criativa, ndo é aitica ndo é produiva [..] o maior ma da
universidade brasileira hoje é justamente essatradi¢éo de serviddo ao sistema [...].

Naguele momento pditico, evidenciou-se que auniversidade brasileira mwmpunha
um quadro cadtico, e a“militarizacdo” demonstrava estar a seu proprio servico, fechadaem si
mesma, para atender outros interesses do regime ditatorial. Implantou-se uma aultura de poder
centralizada, que até hoje se faz presente, com alguns graus.

O desmantelamento doensino de graduac®, assim como a falta de uma padliticade
investimentos, foi 0 que passou a motivar a formagé de grupos que passaram a debater mais
ofensivamente o0 “resgate’ da educac® lrasileira, agora @m medidas propasitivas,
defendendo a necessidade de um Projeto Pedagdgico especifico para cada aurso de graduacéo,
como parte de um Projeto Institucional e de superag® da fragmentaggo dsciplinar
(curriculos, departamentos, centros — tecnoburocrada).

A iniciativa de construir o Projeto Pedagogico era defendida como uma tentativa de
rearticular os portos de estrangulamento e dar coeréncia aagdo educativa nas universidades
brasileiras. Osorio (1988, p. 2) ressdlta que, a partir de 1980, por influéncia direta das
universidades pubdicas brasileiras, é introdwzida a expressdo Projeto Pedagdgico, numa
tentativa agora de “[...] conceber o curriculo escolar como totalidade de experiéncias a serem
propiciadas a seus académicos, uma diretriz palitica que desse sustentacd a cada arso de
graduagdo em especifico e ainstituicdo de modo particular”.

Coelho (apudOSORIO, 1987, p. 13) aderta que nos Projetos Pedagdgicos estavam as
posshilidades de se @nstruir uma nova “visdo” em “fazer” o ensino de graduagdo. O
COmMPromisso posto em reorganizar agora a universidade, via graduacéo, possibilitava, a
principio, definir o novo @pel de integrac® que lhe cabia ingtitucionalmente, e para dar
respostas a sociedade impunte-se, também, em rever que @& questdes ndo se restringiam

apenas a ordem témica, mas, principalmente, de ordem paliti co-pedagdgica Assim surge pela
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primeira vez na educacdo brasileira ess dispositivo institucional.

O momento pditico era propicio e o espirito de debate e de aiticas sinalizavam
conforme Gadotti (1987, p. 123), “[...] ndo esperar a mudanga, mas caminhar em direcdo
dela”. Asdm, para esse autor, as mudancas qualitativas seriam possiveis, desde que os
esforgos ocorressem no interior dainstituicéo. As mudangas esperadas, porém, na postura dos
professores ndo eram tédo 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 participacd que gerou frutos conforme relata Gohn (1999 p. 99):

Eles ndo foram tantos de ordem materia, no sentido de cnquistas imediatas. Mas
foram muitos no sentido de instaurar uma nova racionalidade no socia; a de que o
povo, os cidad&os, os moradores, as pessoas, ou gualquer outra Nogdo ou categoria
gue se empregue, tém direito de participar das quest@es que | hes dizem respeito.

Concomitantemente, iniciase uma nova ordem mundal, estabelecida pelo
movimento do Capitalismo — 0 Neoliberalismo. A estratégia de aticulagcdo de seus propésitos
passa a ser a globalizag&o centrada no capital, instigando medidas de austeridade monetaria e
fiscal, a0 tempo em que se iniciam reformas de todas as ordens que impulsonam e
contribuem para um outro estagio de desenvolvimento frente a uma nova ordem mundal. No
universo daindistria, além da aittomatizacé, sdo introduzidas tecnologias da microeletrénica
e da informatica no processo de producdo, provocando uma reorganizacdo do trabalho, bem
como do perfil do trabalhador com outras capaddades inteledtuais e comportamentais.

Ese movimento da econamia, agora inserida numa nova ordem mundal,
desencadeou mudangas radicais e outros arranjos institucionais, a comecar pela Reforma do
Estado, com alteragdes profundses, que passaram a detar o exercicio da cidadania e da
educagéo.

A participagdo, mesmo pa representatividade, da sociedade civil permitiu, embora
acanhadamente, consagrar mudangas através da Constituicdo Federal de 1983. Paralelo a
essas discuses comegaram a ocorrer debates em torno A exigéncia normativa para
aprovacéo 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 Educagéo Naciona (LDB), Lei n° 939496, entraem
vigor parcialmente e o Projeto Pedagdgico aparece pela primeira vez regulamentado, tendo

seu carater normativo. Se, em outro momento, ele esteve no imagin&rio dos educadores
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inconformados com o esfacelamento dos cursos de graduag&o e nos movimentos popuares
em defesa da elucac®, agora ele surge naformadalei.

Para Gadoatti (200Q p. 88), consagra-se, a0 mesmo tempo, dois principios educativos
cruciais. a gestdo democrédtica e 0 espaco proprio de cada sistema conforme suas
peculiaridades. O discurso do Projeto Pedagogico que ja eistia no interior das instituigdes de
ensino superior é apossado e regulamentado, 0 ensino passa ter uma estrutura organizada em
niveis e modalidades, referendados por outros dispasitivos como as diretrizes curriculares de
ensino, os referenciais curriculares, os parametros curriculares nacionais, evidenciando dessa
forma um novo “modus operand” que jatinhainiciado ra primeiraeleicdo para presidente da
repuldica, apos o término da ditadura.

Ao tratar das “préticas discursivas’, adverte Foucault, elas podem fazer parte de um
campo maior de projetos, como podem ser usadas para definir perspectivas que venham
legitimar o0 sujeito do conhecimento pa meio de normas que servirdo para pasterior
elaborac® de mnceitos e teorias. Insiste Foucault (1997 que cada uma delas supde, entao,
um jogo de prescrig¢des que determinam exclusdes e escol has.

Numa visdo ingénua, num primeiro momento, a impressdo da gplicabilidade dos
dispositivos normatizadores por que passava aeducac®, tinha um contraporto - de que as
instituicOes pulicas de ensino estariam sendoatendidas no quesito dareivindicagdo da gestao
autbnaoma, para assm atender as especificidades e as objetivos da comunidade en que
estavam inseridas.

Essa “prética discursiva”, adotada no final da décala de 1990, pressupurha a
1'1harmonia, estabilidade e continuidade & reformas <ciais. 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 doconhedmento por meio de normas
gue servirdo para posterior elaboracdo de conceitos e teorias.

Passada mais de uma década, conclui-se que o movimento em defesa do Projeto
Pedagogico, iniciado m meio unversitédrio, como movimento que buscava rearticular o
ensino superior pelos estragos deixados pelo governo dtatorial, ndo conseguiu avangar dentro
das instituicBes de ensino, apds a LDB.

Verificase, no entanto, que neste perioda a formagdo do aluno continua se dando
nos mesmos moldes herdados de leis educadonais anteriores, fragmentada e desvirtuada,
sempre a servico do poder econdmico. Mais um discurso historico — pditico que fez daguerra
o fundo rmanente de todas as instituicdes no exercicio dopoder. Um exercicio constante de
saber-pocer.
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Ao tratar do podbr, Foucault adverte que € preciso pensar 0 poder em termos de
relacdo de forca, dedfrar o poder a partir das lutas, dos combates e da guerra. N&o a guerra
imaginada pel os antigaos fil6sofos, mas as guerras ubjetivas e concretas (as praticas ociais) e
as batalhas efetivas, uma guerra que divide o corpo socia e acaba por situar cada um de nés
forcosamente de um lado au de outro.

O discurso histérico-politico da escola a partir da burguesia, na perspediva
Foucaultiana, esta longe de ser um elemento transparente ou reutro. Para Foucault, (2000, p.
10) “[...] por mais que o discurso sga garentemente pouca coisa, as interdicbes que o
atingem revelam logo, rapidamente, sualigacé com o desejo e com 0 pader”.

Adverte o autor, (200Q p. 10) que apartir da contribuicéo da psicandlise, o dscurso
nao é simplesmente ayuilo que manifesta (ou oculta) o desgjo; € também aquilo que € o dbjeto
do desgjo e, por conseguinte, de dominio. E neste contexto que se locdizam os discursos do
Projeto Pedagdgico, do Projeto Politico-Pedagdgico e das Propostas Pedagdgi cas organizadas
nointerior de cada institui¢éo escolar.

Ao proceder a andlise do discurso na obra “O homem e o discurso”, Foucault (199,
p. 14) evidencia que ‘[..] a modernidade é atravessada de porta a ponta por estruturas
discursivas, mas ndo por qualquer discurso”. Ao se utilizar da andlise do dscurso de cala

época para identificar as relagdes de saber-poder, o autor (200Q p. 10) derta que:

Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, [...] a histéria ndo
cessade nos ensinar - o discurso ndo é simplesmente aquil o que traduz as lutas ou 0s
sistemas de dominagdo, mas aquilo pa que, pdo que se luta, o poder do qual nos
gueremos apoderar.

Estudos recates sobre a problemética do sistema educacional brasileiro tém
aportado a escola ndo apenas como espaco de discussio, mas e principal mente de propaosi¢céo
para mudancgas qualitativas. A escola, enquanto objeto de estudo, ndo se reduz apenas pelo seu
papel enquanto instancia aultural, onde os contelidos 0 meramente transmitidos, mas e,
principal mente, pela maneira como s3o transmitidos. E ai que bem ou mal, o ato educativo se
concretiza

Conforme N6voa (apudLIBANEO, 2004 p. 30), a escola, como espaco educativo, é
vista como uma comunidade de gorendizagem construida pelos seus componentes, “[...] lugar
em que os profissionais podem decidir sobre seu trabalho e grender mas bre sua
profisséo”.

Nessa concepgéo, a organizacd e agestdo da instituicdo escolar passam a alquirir
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um outro significado, exige-se dela um papel muito mais amplo, para 0 que ela ndo esta
preparada. A sua funcéo, a experiéncia tem comprovado, sempre foi a de awmpridora de
orientacOes administrativas e burocréticas e a sua participacdo esta restrita goenas a fase de
exeauGao.

Com as transformagfes que vém ocorrendo em escda mundal, as instituicoes
escolares estdo sendo “pressonadas’ a rever seu papel frente as novas exigéncias que
caraderizam o0 modelo capitalista e que acdam por evidenciar novas redidades nos stores
paliticos, econémicos, sociais e culturais.

Dessa forma, qualquer proposta de agcéo plangada para a educagéo, que ndo surja do
interior da escola, ndo tem outro dbjetivo, sendo alinhé-la ao fio conduor do desenvolvimento
econdmico, propagada nos Ultimos quarenta anos e, assim, garantir a permanéncia da mesma
cultura escolar, acumulada hé vérios sécul os na elucac® brasileira.

Fica evidenciado que, quando a escola ndo se propde analisar a sua funcéo social
frente a sua dientela e @ender as peculiaridades da comunidade local, esta sujeita que outros
facam por ela, como tem ocorrido com todos os dispositivos orientadores do unverso escolar,
gue afetam as ingtituicbes e que necesstam de reflexdo critica por parte dos protagonistas
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Por outro lado, 0 modelo econ@mico tem sua ldgica e, conseqlientemente, ndo tem o
menor puda em subardinar a sociedade a que chama de “regras do mercado”, buscando o
aumento da lucratividade, a diminuicdo de astos e a @mpetitividade, dentre outros. Esse
modelo tem atingido o sistema educadonal brasileiro com programas de financiamentos,
como é o caso doPrograma Fundescola®, que tem, dentre outros objetivos, desenvolver acdes
gue buscam fortalecer a escola via mnvénios, em parceria com 0S municipios, e estes, par sua
vez, se mmprometem a seguir a “catilha” dos organismos financeiros e anseqlientemente
passam a alotar a metodologia do danejamento estratégico®, baseado no modelo doPlano de
Desenvolvimento da Escola (PDE). O PDE, por sua vez, visa 0 desenvolvimento e o
gerenciamento de agles que tenham, como foco, a radonalizacé®, a dicécia ea eficiéncia da
gestéo e do trabalho escolar.

Os sistemas educecionais, tanto em nivel municipal como estadual, que aleriram ao

* Programa oriundo de um acordo ck financiamento entre o Banco Mundia (BM) e o MEC, desenvolvido em
parceria @mm as eaetarias estaduais e municipais de educagio dos estados envolvidos. A missio do programa é
0 desenvolvimento da gestdo escolar, com vistas a melhoria da quali dade das escolas do ensino fundamental e &
permanénciadas criangas nas escol as publicas desses estados. (FONSECA; TOSCHI; OLIVEIRA, 2004).

°> Modelo de plangjamento introduzido no final da década de 1970 nas universidades americanas como uma
tentativa de introduzir mudancas de ordem organizadonal e gerencial capazes de produzir melhorias em nome da
eficiéncia e da dicécia
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Programa FUNDESCOLA, passaram por mudangas e alequacdes para atender aos interesses
do mercado emndmico e & escolas foram preparadas para dender as exigéncias dos
organismos internacionais, por meio de a®rdos paliticos-financeiros, como ocorreu nas
regioes Norte, Nordeste e Centro-Oeste e em especia na Rede Municipa de Ensino de
Campo Grande/MS.

De aordo com Oliveira (2004, p. 36): “O Fundescola visa, também, ao
desenvolvimento institucional das secretarias de elucacdo, para que tenham o foco das agdes
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 propastas tidas como descentralizadoras e de autonamia, defendidas
pelo Programa FUNDESCOLA, com o dscurso namalizador da LDB n° 939496, fica
evidenciado qLe essafoi mais umaLei para @ender outros interesses que ndo S80 0S MesMos
da comunidade escolar.

Os documentos orientadores do FUNDESCOLA, conforme adverte Oliveira (2004,
p. 37) “[...] mostram que agestéo educadonal incorpora um sentido peauliar que ndo alcanca
0 carater democratico ouorgado pelos textos legais’. Pelo carater das orientagdes que
permeiam o plangjamento estratégico doPDE, a organizac® das escolas passa a se revestir de
um caréter, cuja organizaca® se da pela corporificacdo de atribuicbes gerenciais por parte dos
agentes escolares, enquanto “atributos gerenciais’, “ferramentas de gestéo” e “treinamento”.

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

[...] aplicada a0 sistema escolar e as escolas, a qudidade total tem como dbjetivo o
treinamento de pessoas para serem competentes no que fazem, dentro de uma gestéo
eficaz de meios, com mecanismos de controle eavaliagd® dos resultados, visando a
atender aimperativos econdmicos e técnicos.

Essa mncepcdo busca introdwzir na escola, desta vez, por um discurso tido como
inovador, as idéias que os tedricos e educadores mpre wmbateram e a historia da educacé®
tem evidenciado: adequar o sistema educadgonal a servigo do poder econdmico.

Na perspediva Foucaultiana is se remete, obrigatoriamente, analisar a I6gica da
engrenagem que contribuiu para as inUmeras mudangas que se inter-relacionam e cuja origem
€ encontrada no Renascimento, periodo ce ebulicdo de conceitos, mudangas culturais e
pedagdgicas.Tais mudancas, embora se refiram a reorganizacd® que afetou o campo dos
saberes, tém a ver com as relagles que se estabeleceram a partir dai entre saberes e poderes e,

por sua vez, os modos de subjetivacdo dessa compreensdo de realidade. Saberes que Foucault
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denomina de “saberes desqualificados’, “saberes das pesas’, “ saberes sujeitados’, ou sga,
saberes controlados, sem nenhum valor doutrinario ou cultural.

Para melhor compreender as relagdes que se ddo nointerior das instituicdes puabicas
de ensino da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/M S, objeto desta pesquisa, buscou-
se evidenciar, enquanto procedimento técnico os discursos vinculados as Propostas
Pedagogicas, enquanto instrumentos orientadores para as escolas.

Foucault (199, p. 35), a0 analisar o modelo pedagdgico a partir dos jesuitas, ja no
final do século XV I, chamou de “disciplinamento interno cbs saberes’®. Buscou situar o
combate que foi travado no urverso dosaber, desvelando como a formacdo e o exercicio de
determinados poderes acabaram contribuindo na reorganizacdo dos proprios saberes, num
jOgo em que 0 pockr institui o saber.

Ao se utilizar desse mnceito, da ac® sobre o corpo, 0 adestramento do gesto e a
regulacgdo do comportamento com o dbjetivo de separar, comparar, distribuir, avaliar e
hierarquizar, surgiu afiguraindividualizada: 0 homem como producéo do poder. Ao referir-se
ao termo “poder disciplinar”, Foucault (2001, p. XV) adverte que de ndo destréi o individug,
ao contrario, €le o fabrica, “[...] € um de seus mais importantes efeitos’. Ressalta 0 pensador
gue das técnicas disciplinares, que também sdo témicas de individualizagdo, nasceu um modo
especifico de saber que sdo as Ciéncias Humanas.

Ao sereferir ao termo “dispositivo”, Foucault (2001, p. 244) o faz dentro doque ele

chamade

[..] conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos instituicoes,
organizages arquitetonicas, dedsdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, propasicoes filosoficas, morais, filantropicas. [...] o dito e o
ndo dto sdo os elementos do dispositivo.

O dito e 0 ndo dto, enquanto elementos do dspositivo sdo, segundoFoucault (2001,
p. 244), “[...] arede que se pock estabeleca entre estes elementos discursivos’, alertando que
“[...] entre estes mesmos elementos, discursivos ou néo, existe um tipo de jogo, mudancgas de
posicdo, modificagfes de fungdes que também podem ser muito diferentes’.

Foucault faz entender o dspositivo (entenda-se disciplind) como um tipo de

formacd que teve, em um determinado momento histérico, afuncéo principal de responder a

® Modali dade de aplicacéo do poder que aparece entre o fina do século XVII1 einicio doséaulo XIX. O “regime
disciplinar” caracteriza-se por um certo nimero de técnicas de wergdo gque exercem um esquadrinhamento
sistemético dotempo, do espago e do movimento dcs individuos e que atingem particularmente & atitudes, os
gestos, os corpos. [..] Essa “anatomia pdlitica” investe “[...] sobre as escolas, os hospitais, os lugares de
producédo[...]". (REVEL, 2005, p. 35).
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uma urgéncia e que pode garecer ora MMO programa de uma instituicio ou ao
contrario,como elemento que permite justificar € mascarar uma préatica que permanece muda,
como pode ser reinterpretado, dando-lhe acesso a um novo campo de radonalidade.

Foucault, a0 estudar a formacdo histérica das sciedades capitalistas, ressatou a
importancia da Revolugé Francesa na aiagdo 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 déssica descobriu-se 0 “corpo como dbjeto e dvo de poder” e complementa: na
mesma obra (2004 p. 119), que o corpo, nese aspecto, “[...] entra numa maquinaria de pocder
gue o esquadrinha, o desarticula e 0 recompde” a0 que Foucault denomina de “anatomia
padlitica”, que é @ mesmo tempo “mecanica do poder”.

Essa“invencén” da anatomia palitica ndo ocorreu de um momento para o outro. Ela
veio configurando-se por meio de uma multi plicidade de processos por vezes imperceptiveis,
de diferentes origens, de locdizagdes esparsas, que, as vezes, se imitam, ora se apdiam uns
sobre os outros; s&0 dstintas de acordo com o campo de apli caco.

Foucault (2004, p. 119 exemplificaalgunslocais onde aanatomia palitica se fixou:

Encontramo-los em funcionamento nos colégios, muito cedo; mais tarde nas escolas
primérias; investiram lentamente o espaqo hospitalar; e em algumas dezenas de aos
reestruturaram a organiza¢a militar. Circularam as vezes muito rapido de um porto
a outro (entre o exército e a escolas técnicas ou os colégios e liceus), as vezes
lentamente e de maneiramais discreta|...].

Essas ingtituic¢des disciplinares denunciam um certo modo de investimento pdlitico e
detalhado db 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 ocorpo 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 Classca ndo inventou a ate de
moldar as peswas, ela apenas acelerou, mudou sua escala, forneceu instrumentos mais
precisos, mais aitis. Evidenciou que a disciplina buscou dstribuir os individucs no espag pa
meio de diferentes témicas.

Para Foucault, a disciplina fabrica @rpos s1bmissos e exercitados, corpos “déces’.
Em termos econ@micos de utilidade, a disciplina aumenta as forgas do corpo e em termos
paliticos de obediéncia da diminui essas mesmas forcas. Um estranho paradoxo aos olhaos

menos avisados.
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Temos de um lado a eploragdo ecmndmica que separa aforca e o produo do
trabalho, enquanto de outro, a coercdo dsciplinar passa a estabelecer no corpo o elo
coercitivo entre os extremos: uma gptidao aumentada e uma dominaga acentuada.

Embora Foucault ndo tenha realizado analise especifica da instituicdo escolar, ele
identificou ma escola muitas emelhancas, uma identidade cwmum entre da, a prisdo, o
guartel, o convento e o hospicio, produzindo sujeitos que sado alvo do pojeto do Movimento
[luminista.

A escolamoderna, como ouras instituigdes, foi inventada nofinal doséaulo XVI, na
Europa, para formar o sujeito “sujeitado” pelas regras, pela disciplina, pelo curriculo e asim
exercer um controle social. A educagdo escolar, ao internalizar a disciplina, assegura a
governamentalidade do Estado pa meio das teanologias de dominagéo e das tecnologias do

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

O conjunto congtituido pelas ingtituigdes, procedimentos, andises e reflexdes,
cdculos e téaticas que permitem exercer esta forma bastante espedfica ecomplexa de
poder; que tem por avo a populagdo, por forma principal de saber a economia
paliticae por instrumentos técnicos essenciai s os dispositivos de seguranca

Especificamente an relacdo a escola, Foucault preocupouse em andisar um tipo
particular de verdade, os “profunds’ regimes de discurso/prética ou poder/saber, que
continuam permitindo afirmagdes como “criangas com dificuldades de grendizagem podem
ser identificadas no periodo doprimeiro ano ¢k instrucdo formal” sejam ditas e legitimadas
como verdade.

Soares (1993 p. 10-14), ao andisar o discurso que veicula e tenta justificar o
fracaso da ena escola, identificou entre tantas justificaivas, o que da classficou como: “[...]
aideologia do dom, a ideologia da deficiéncia cultural e a ideologia das diferencas culturais’.

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

[...] as causas do suces® ou do fracas® ma escola devem ser buscadas nas
caracteristicas dos individuos: a escola oferece “igual dade de oportunidades’; o bom
aproveitamento dessas opatunidades dependerd do dom-aptiddo, inteligéncia,
talento — de cadaum.

A ideologia do dom vem revestida num discurso que se propde dentifico para
justificar o fracasso da escola, ao admitir que as desigualdades sdo naturais, que & diferencas
individuais vém sendo legitimadas pela Psicologia, desde sua constitui¢cdo enquanto ciéncia
autdbnama, desde meados do século XIX.
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E assm que o Estado justifica o fracas doaluno e conseqilentemente o fracasso da
escola. Ele lancam&o de mecanismos estratégicos como: o oferecimento de vagas; capacita os
professores; elabora Lei, no sentido de assegurar as unidades escolares publicas de educagdo
basica sucessivos graus de autonomia pedagdgica, administrativa e financeira; atribui a escola
a incumbéncia de elaborar 0 seu Projeto Pedagdgico; amplia os programas de politicas
compensatérias, garantindo todo oaparato para que aescola funcione. Com a garantia dos
meios, 0 Estado e conseqlientemente a escola, passam a assumir um discurso de que néo
podem ser responsabilizados pelo fracasso da sua dientela. O fracasso, neste caso, deve ser
buscado nas caracteristicas individuais, culturais e, principamente, sociais, porque, assim,
corvém tanto a0 Estado quanto para a escola, pelo pader dominante, o ritual da
individualiza¢&®, como umamelhor forma de sele¢& social.

No entanto, afirma Soares (1993 p. 10), este fracasso estaria na auséncia de
condcdes favoraveis a grendizagem; condigbes “[...] que sb ocorreriam na presenca de
determinadas caracteristicas indispensaveis a0 bom aproveitamento daquilo que a escola
oferece”. A escolatrataigualmente os desiguais.

Concomitante a crescimento desorganizado dosetor da educacéo formal, a partir da
décala de 197Q aiado a burocratizacdo e aqueda acentuada em todos os niveis de ensino, a
educacdo incorporou como medida, analisar “cientificamente” as causas do fracasso escolar
das camadas popuares por meio de testes, entrevistas e observagdes de mmportamentos com
0 objetivo de detectar os desvios, baseados em model os idedivos perfeitos, estabel ecidos pela
classe social dominante.

Es< discurso, embora severamente criticado em outros paises, ancorou-se no meio
educaciona brasileiro e foi adotado enquanto discurso oficia. Para Gadotti (1993 p. 89) a
Revolugédo Francesa tentou modelar o educando a partir da onsciéncia de classe,
principamente pelo contelldo pogramatico ofereddo. Afirma esse autor que a burguesia
tinha clarezado gue queria da educagdo: “[...] trabalhadores com formacdo de cidadaos
participes de uma nova sociedade liberal e democréticd'.

Conforme afirma Gadotti (1998, p. 110, o Positivismo, cuja dourina visou a
substituicdo da manipulacdo mitica e mégica do real pela visdo cientifica acabou po
estabelece uma nova fé, afé na ciéncia, que subordinou a imaginacdo cientifica a pura razéo
empirica, postura adotada pel os defensores de diferentes paradigmas fil 0séficos.

Para esse movimento ndo haveria progresso sem ordem, a libertagéo social e politica
prescindiam do desenvolvimento da ciéncia e da tecndogia (desde que estivese sob o

corntrole das €lites), passando o positivismo a assumir caraderisticas temicistas.
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Se de um lado o movimento positivista nasceu como un procedimento filosofico,
interrogando-se sobre arealidade e a ordem existentes; na pratica, ao tentar dar respostas ao
fenbmeno 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 pockria continuar sendo governado, segundo Gadatti (1993 p. 110 pelas “paixbes
paliticas’ e sim pela “racionalidade dos cientistas desinteressados’ (leia-se, de poder) e @
mesmo tempo “eficientes’. Era uma referéncia as temocratas. 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 aceta efaz funcionar como verdadeiros;, 0s mecanismos e
instancias que permitem distingur entre sentengas verdadeiras e falsas, os meios
pelos quais cada um deles é sancionado; as técnicas e procedimentos val orizados na
aquisicéo da verdade; o status dagueles que estéo encarregados de dizer o que conta
como verdadeiro. (FOUCAULT, 1980 apud GORE, 199, p. 10).

Essa “politicade verdade’, trazida para o campo da educacdo, continua sendo aceita
pela escola, como razé cientifica, produzindo “pseudo-verdades’, conferindo-lhe status de
uma dada ordem profissional enquanto dmensdes cientifica e intelectual agueles que se
assujeitam em discursar o0 absolutismo, o que éconcebido por diferente verdade.

Na obra “Vigiar e Punir”’, Foucault (2004, p. 161) destaca que o individuo é sem
dlvida o atomo ficticio de uma representacdo “ideolégica’ da sociedade, uma realidade
fabricada por essa teanodlogia de poder que se dhama “disciplina™. A formac&® da sociedade
disciplinar para Foucault (2004 p. 179 esta ligada a um certo nimero de amplos procesos
histéricos no interior dos quais ela tem lugar, aspectos econémicos, juridico-paliticos e
cientificos. Nessa tarefa, a disciplina € tomada como técnica que permite gjustar a produgéo
do saber na escola, seguindo uma seqiéncia légica do papel socia de cada instituicdo criada
pela sociedade.

Revestida de tecnocracia, Noronha (1994 p. 207) qualificade “[...] acé planificada
como instrumento de aperfeigoada padlitica de desenvolvimento”. O Pais contagiou-se de um
mal que ficou conhecido pa “euforismo”, o que aabou favorecendo para aafar o
“nadonalismo” e preparar, dessa forma, o terreno pera a adesdo do Brasil no movimento de

internacionalizagdo da econamia, a globali zagéo.

"0 termo “disciplina” na perspectiva Foucaultiana é @tendido como “técnicas para asegurar a ordenac das
multi pli cidades humanas’ e assm, pelo aspecto “econdmico”, torna o exercicio do poder 0 menos custoso
posdvel; no aspecto pditico, pode wntar com a descricdp, numa posdvel invisibilidade aiado & baixa
resisténcia.
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A partir do século XX, a eucacdo brasileira, por orientacdo de agéncias
internacionais e para acompanhar as constantes transformagdes que vinham ocorrendo ro
mundq é desenhada eredesenhada para atender a0 novo paradigma econdmico emergente.

Para aredizazdo deste trabalho de pesquisa, inicialmente buscar-se-a, apoiado em
diferentes tedricos, a definicdo dos termos Proposta PedagOgica e Projeto Politico-
Pedagogico.

Segundo Veiga (1998 p. 12), “[..] a variedade terminodgica enpregada pelo
legislador: proposta pedagdgica (arts. 12 e 13), plano ce trabalho (art. 12), projeto pedagdgico
(art. 14), poderéo trazer confusdes concetuais e, conseglientemente, operadonais’.

Paraessaautora (1998 p. 12-13):

A propcsta pedagdégca ou projeto pedagdgico relaciona-se & organizac® do
trabalho pedagdgico da escola; o plano de trabalho esta ligado a organizagé da sala
de ala e a outras atividades pedagdgicas e aministrativas. [..] 0 projeto
pedagégico aporta um rumo, uma direcdo, um sentido explicito para um
compromiss estabel ecido col etivamente.

Neste sentido, o projeto pedagdgico devera nortear a organizecdo do trabalho
pedagdgico ao tempo em que vai opatunizar a aministracdo dos conflitos e as proprias
contradicdes oriundbs das relagdes competitivas, autoritarias e arporativas que permeiam o

cotidiano das instituicdes puldicas de ensino.



CAPITULOII

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

O Estado ce Mato Grosso do Sul esta, geograficamente, localizado ao sul da regido
Centro-Oeste. Surgiu com a divisdo do Estado de Mato Grosso, em 11 e outubro de 1977,
por meio da Lei Complementar n° 31, assinada pelo Presidente da Republica, na éoca, 0
general Ernesto Geisel.

De aordo com os registros da histéria, em 1932, comegcaam a ganhar forca &
primeiras manifestagdes do movimento separatista no sul do Mato Grosso. A adesdo
progressiva do povo sul-mato-grossensse deu-se principalmente pela discriminagdo dos
dirigentes da capital, em Cuiabd, em relagdo a regido sul do Estado. Em diferentes
opartunidades o movimento teve que reauar, conforme relata Corréa (1999 p. 69): “ Apesar de
tantos reveses, os divisionistas ndo desanimaram”.

Com o Regime Militar instaado no Pais a partir do “Golpe de 1964 e,
posteriormente, com a posse do entdo general Ernesto Geisel, na Presidéncia da Repubica ea
nomeacgdo do General Golbery do Couto e Silva, como Chefe da Casa Civil, foi que se
efetivou a divisdo doEstado. SegundoCorréa (1999, p. 69) “[...] poucas pessoas lembravam-
se de que, h& cercade 20 anos, esses dois militares, entdo coronés, haviam estado em Mato
Grosso para estudar a viabilidade da divisdo do Estado, tendo concluido qie da ndo era
apenas viavel, mas necessria’.

No da 1° de janeiro de 1979 foi instalado oficialmente o Governo ce Mato Gros
do Sul e dado posse a0 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 Antbnio Pereira, elevada a
municipio em 1890.

O municipio de Campo Grande tem uma &ea de 8.818 km’ e sua popuacé® é de
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aproximadamente 705.975 habitantes®. As atividades eanémicas principais €0 o comércio, a
indUstria de alimentos e apecuaria de corte. A vegetacdo predominante € o cerrado.

A Lei Orgéanicado Municipio de Campo Grande-M S, promulgada en 1990, trata: da
organizacdo domunicipio, dos poderes, da tributagdo, do acamento e da ordem econémica e
social.

Art. 3° - Constituem objetivos fundamentais:

I. garantir o desenvolvimento municipal;

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

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

Congtituicao Federal .

Ess Lel segue 0os mesmos principios da organizecdo pditico-administrativa da
Repulica Federativa do Brasil, garantidos na Constituicéo Federal de 1983.

O setor educacional do municipio de Campo Grande constituiu-se, ao longo do
seallo XX, nainiciativa privada. De acordo com Bittar (1999 p. 189 “[...] até 1939, ndo
havia um Unico ginasio publico em Campo Grande”, e para cmmpensar o descaso doGoverno
da caital cuiabana, durante o periodo anterior a divisdo, a iniciativa privada comegou a
ganhar terreno e compensar o déficit estatal.

As medidas do regime autoritario apés 1964, no setor educacional provocaram
profundas modificages na educacd doPais e em especial em Campo Grande, a partir da Lei
n° 569271.

O periodo compreendido entre 19671978 por meio da iniciativa do Executivo
Municipal, o setor educadona pasou a ter maior impulso com a construgéo de escolas
municipais. A partir dai, a principal caraderistica da Rede Municipal de Ensino de Campo
Grande foi ter-se firmado e garantido a oferta do Ensino Fundamental num crescimento
vertiginoso, embora a expanséo da modalidade educadonal infantil ainda ocorra de maneira
gradativa.

Is pade ser observado no periodo compreendido entre os anos 2002 e 200b.
(ANEXO n°|).

DaLei OrganicaMunicipal, em seu capitulo VI, se¢é | — Da Educacé:

8Fonte: Disponivel no site: <http://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=campo_gande& printtable=yes>. Acesso
em 20 set. 2005, 14:39.
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Art.167 - A educac®, direito de todos e dever do Municipio e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragcéd da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da ddadania e sua
qualificagdo para o traba ho.

Art. 168— Na organiza¢® do Sistema Municipa de Ensino, observar-se-a, além dos
principios estabel ecidos nos arts. 205, 206 e 208 da Constituicdo Federal, o seguinte:
| —atuagdo prioritaria no ensino fundamental e pré-escolar;

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

Il — havendo falta de vagas e cursos regulares, na rede municipal, na locali dade da
residéncia do educando, o Municipio, observados os principios do artigo 213 da
Constituicdo Federal, destinara recursos publicos a balsas de estudos para 0 ensino
fundamental, e, obrigatoriamente, construirg, com prioridade, escola publica na
|locdidade;

IV- os reaursos plblicos 5 poderdo ser destinados as escol as previstas no art. 213 da
Constituicdo Federal, na forma do inciso anterior, e sempre temporariamente, até
gue haja escola nalocali dade;

V - criag® de um fundo de manutencéo as escolas da rede municipa de ensino, por
tipologia

VI —apreservacdo dos valores educacionais, regionais e locas.

EssaLel da cumprimento aos principios constitucionais, quanto a universalizagdo do
Ensino Fundamental no Municipio de Campo Grande/MS, cria e organiza o Sistema
Municipal de Ensino, regulamenta a distribuicdo da arrecadaggo de impostos a serem
destinados e gastos na educac®, ingtitui formalmente o Plano e Carreira, 0 piso sdaria e
passa a assegurar 0 ingresso de profissionais na area elucacional, por meio de concurso
pubdico.

De aordo com Libaneo (2003 p. 247):

Pela primeira vez uma Congtituicéo Federal brasileira, a de 1988, reconheceu o
municipio como instancia alministrativa, posshilitando, no campo da educac®, a
organiza@o de seus sstemas de ensino em colaboragdo com a Unido e com os
estados, porém sem competéncia paralegislar sobre de.

Essa Congtituicd Federal dedicou dez artigos a eucaggo, que acabaram,
posteriormente, sendo regulamentados por meio da LDB n® 939496. Ao tratar dos
municipios, aLDB em seus artigos 11 e 18, determina:

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-do de:

| - organizar, manter e desenvolver os érgéos e ingtitui ¢des oficiai s dos seus sistemas
de ensino, integrando-os as politicas e planos educadonais da Uni&o e dos Estados;

Il - exercer acdo redistributiva em relacdo as suas escolas;

Il - baixar normas complementares para o seu sistemade ensino;

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

V - ofereca a educacg@ infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o
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ensino fundamental, permitida aatuacdo em outros niveis de ensino somente quando
estiverem atendidas plenamente as necessdades de sua areade cmpeténcia e com
reaursos adma dos percentuais minimos vinculados pela Congtituicdo Federa a
manutencdo e desenvolvimento doensino.

Parégrafo Unico. Os Municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao sistema
estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unico de educago basica

Art.18. Os sistemas municipais de ensino compreendem:

| — as ingtituigBes do ensino fundamental, médio e de educagdo infantil mantidas
pelo Poder Publico municipal;

Il —asingtituices de educago infantil criadas e mantidas pelainiciativa privada;

Il — os 6rgdos municipais de educacéo.

A Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/MS, atendendo a Constituicéo
Federal em seu art. 211, aLei de Diretrizes e Bases da Educac@® Nadonal - LDB n° 939496
eoart. 170, daLe Organicado Municipio, optou e aiou, por meio daLe n° 3404 de 1° de
dezambro de 1997, art. 1°, o Sistema Municipal de Ensino de Campo Grande-MS. De ao©rdo
comessaLel (CAMPO GRANDE, 1997, p. 63):

O Sistema Municipa de Ensino de Campo Grande-M S, tem por objetivo promover a
qualidade educecional, orientar, coordenar e controlar a exeau¢do das atividades
reladonadas a0 ensino no Municipio, em conformidade m as diretrizes da
legislacgo vigente e politicas de aggo de Governo, embasando o pleno
desenvolvimento doeducando e 0 seu preparo para o exercicio da ddadania.

Ao criar o proprio Sistema Municipal de Ensino, a Seaetaria Municipa de Educacéo
teve duas alternativas: a primeira, de contribuir e facilitar, parafaze cumprir as prerrogativas
da aual LDB em seu artigo 15 o0 que determina: “Os gstemas de ensino assegurardo as
unidades escolares puldicas de elucag@® basica que os integram progressivos graus de
autonamia pedagogica|...]”. A segunda alternativa, fazer cumprir as prerrogativas da mesma
Lei, langando méo de dispositivos normativos e, assim, contribuir e dificultar para que estas
mesmas prerrogativas ndo se materializassem e, conseqientemente, continuassem como
controle ésoluto de todas as agdes das e nas escolas contribuindo, no contraporto de seus
propdsitos ingtitucionais, para aumentar a exclusdo das classes popuares ao saber,
inviabilizando qual quer ateragéo que fugisse do seu controle.

O termo “controle’, segundo Revel (2005 p. 29), é tratado m perspectiva
Foucaultiana, enquanto mecanismos de vigilancia que garecaam entre os seaulos XVIII e

XIX e que ndo tém, como funcdo maior, punir 0 desvio. Ao contréario, tem por estratégia, a
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prevencao, se Necessario, a correcao.

Um poderoso mecanismo em que:

Toda a penalidade do séaulo XIX transforma-se em controle, ndo apenas sobre
aquilo que fazem os individuos — esta ou ndo em conformidade com a lei? - mas
sobre auilo que des o cgpazes de fazer, daguilo que des estéo sujeitos a fazer,
daquil o que eles estdo naiminéncia de fazer. (FOUCAULT apud REVEL, 2005, p.
29).

Essa extensdo do controle, verificada em todo o corpo social, veio, conforme Revel
(2005 p. 29), constituindose @m “[..] a formacdo da sociedade capitaista, [...] a
necessdade de controlar os fluxos e areparticéo espacia da méo-de-obra”, a partir das
necessdades da “[...] producdo e do mercado de trabalho”. Uma prevencé enquanto
ortopedia social.

Segundo Revel (2005 p. 37), Foucault, ao andisar os tragos discursivos, buscou
isolar “[...] as leis de funcionamento independentes da natureza e das condc¢des de

enurciagdo”, o que explica, segundoa autora:

[...] ointeresse de Foucault, na mesma época, pela gramética, pelalinglistica epelo
formalismo: ‘foi original e importante a descoberta de que aguilo que se faz ©om a
linguagem - poesia, literatura, filosofia, discurso em geral - obedece a um certo
ndmero de leis e de regularidades internas: as leis e @ regularidades da linguagem’

[.].

Na perspectiva Foucaultiana, as estratégias da linguagem que o poder dominante se
utilizou enquanto mecanismo de saber, permitem evidenciar que os discursos, embora
revestidos de autonomia, ddo pistas, pelos fragmentos que & escavagdes vao permitindo
revelar que estes mesmos discursos, contidos nos Documentos “orientadores’, elaboradaos
pelo Orgdo Gestor, sio altamente travestidos de controle.

Libaneo (2003 p. 227) define Sistema como “[...] o conjunto de escolas b a
responsabilidade do municipio ou do estado”. Resslta que o significado de Sistema
ultrapassa “[...] 0 conjunto de escolas e 0 &rgdo administrador que & comanda’. Adverte que
esta araderistica por si € permeada por tensdes e conflitos entre & partes integrantes.

O Conselho Municipal de Educagdo, por meio da Deliberac@® n° 254, de 17 e
dezembro de 2003, em seu artigo 22, inciso |, define: “Sistema Municipal de Ensino
compreende as institui¢des de Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, mantidas pelo

Poder Pablico Municipal, e & de Educacdo Infantil, dainiciativa privada’.
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Na perspectiva geneal6gica Foucaultina, os fragmentos dos discursos analisados,
permitiram evidenciar que acriagé do Sistema Municipal de Ensino é mais um dispositivo
controlador das agdes das instituicbes de ensino que compdem a REME, conforme consta no
proprio dacumento. O discurso namalizador do Orgdo Gestor nd0 se @loca como parceiro
das escolas enquanto sistema; explicitamente ele utilizou-se de um dispaositivo sutil, um
mecanismo quase imperceptivel, ao acrescentar o termo” controlar a execugdo das atividades
relacionadas ao ensino no Municipio”.

A compasicdo do Sistema Municipal de Ensino é tratada na referida Lei em seu

art.3°, da seguinte forma:

I - Orgéo Central:

a- SeqetariaMunicipd de Educag®;

Il - Orgao Colegiado:

Conselho Municipa de Educacio;

Conselho Municipal de Acompanhamento e Controle Socid do Fundo de
Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagd do
M agi stério;

I - As institui¢des de ensino fundamental, médio e de educac® infantil mantidas
pelo Poder Publico Municipal;

IV - Asingtitui¢des de educacdo infantil criadas e mantidas pelainiciativa privada;

V - Outros 0rgdos e servicos municipais da é&rea elucaciona de aréter
administrativo e de goio témico.

A criacdo, composi¢éo e funcionamento doConselho Municipal de Educacé@® deu-se

por meio daLei n° 3438, de 13 dejaneiro de 1998, conforme dispde essalei em seu Art. 2°

O Consglho Municipal de Educacdo exerce fungfes consultivas, deliberativas e
normativas, conforme legisac® federa, estadua e municipa e tera seu
funcionamento regulado em regimento a ser aprovado pelo Secretario Municipal de
Educacdo, no prazo de 60 (sessenta) dias de suaimplantaco.

De acordo com a referida Lei, “o Conselho Municipal de Educacéo é constituido pa
treze membros titulares e cinco suplentes, nomeados pelo Prefeito Municipal, dentre pessoas
de reputacdo ilibada ede comprovada experiéncia en assuntos de educacéo”.

Compdem a Rede Municipal de Ensino de Campo Grande-M S setenta eseis escolas
na Zona Urbana e dezoito escolas na Zona Rural. Quatro delas sGo denominadas Escolas
P6lo” e suas respedivas extensdes.

De aordo com o Deaeto n°® 9023 de 08 e outubro de 2004 a classficac®

® As Escolas da Zona Rural, denominadas Escolas Pdlo, abrigam as extensdes & medida em que s3o criadas as
salas multi sseriadas, para atender a demanda temporaria da regiéo.
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Tipdogica das Escolas da Rede Municipal de Ensino, d&se pelos conceitos A-B-C e
Especial*°.

Essa clasdficacdo, de acordo com os critérios contidos no Decreto n° 8218, de 24 de
maio de 2001, ocorre pela soma de portos referentes a: nimero de aluncs matriculados,
turnos de funcionamento, numero 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 <ries iniciais e séries finais do Ensino

Fundemental, onde os pontos acumulados servem de parametros para a dassficacdo™™.

| - Tipologia Especial - acima de 59 pontos;
Il - Tipologia A — de 43 a 52 pontos;
I11-TipologiaB - de 33 a42 portos;

Il - Tipologia C - de 23 a 32 porios,

IV - Tipologia D™ — até 22 pontos.

Objetivando dar cumprimento ao Decreto n® 8490", de 8 de julho de 2002, em seu
artigo 22, a Secretaria Municipal de Educaggo (SEMED) de Campo Grande-MS, por meio de
Seu setor responsavel, elaborou , conforme ja mencionado na apresentacgdo e encaminhouas
escolas da Rede, o dacumento “ Propaosta Pedagdgica: Orientacdes para Elaboragé, Avaliac®
e Sistematizac®” (Versdo Preliminar), para servir de subsidio a constru¢cdo da Proposta
Pedagdgi ca dessas unidades de ensino.

Conforme consta na pagina 5, do referido daumento, ao tratar dos elementos
orientadores para daborac@ da Proposta Pedagogica pelas unidades de ensino que compdem
0 Sistema Municipal de Ensino, faz uma breve referéncia as “[...] elementos da Propcsta
Pedagdgica informando conter uma explicagdo para cada item e &ordando & novos
elementos para implementacéo”, uma referéncia a Documento “ Seqiéncia Didética™®, que
seratratada, a posteriori, ainda neste cagpitulo.

O documento arientador, ao referir-se asegunda parte da Proposta Pedagdgica, trata
do “Perfil/ compromisso da comunidade escolar”, enquanto “item novo, de implementagéo”,

10 Especiais $0 as escolas que atendem aos requisitos do Deaeto n° 8218 de 24 de maio de 2001, com
pontuagdo adma de 59 pontos. (DIOGRANDE, n. 1687 de 13 out. 2004, p. 5-6).

11 DIOGRANDE. Diério Oficia de Campo Grande/MS, n. 829 de 25/05/2001, p. 5. Campo Grande, 2001.

12 Fonte de aordo com o ANEXO UNICO AO DECRETO n. 9023, de 8 de outubro de 2004 /
CLASSIFI CA(;AO TIPOLOGICA DAS ESCOLAS MUNICIPAIS , nenhuma escola se enquadra, atual mente,
natipologia “D”.

13 O Deaeto n. 8490 ingtituiu o Regime de Autonomia Escolar na Rede Municipa de Ensino de Campo Grande.
(DIOGRANDE, n. 1103, de 09jul. 2002).

14 Documento “Sequiéncia Didatica’ (2000, p. 3, versdo preliminar) contém “os contelidos curriculares da
Educacdo Infantil e Ensino Fundamental sistematizados pelo coletivo de educadores da REME”.
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resslta

[...] aescolairafazer umaampla reflex&o sobre os profissonais da unidade escolar e
reforcar, formalmente, o compromisso dos auncs e pais com a escola,
recnhecendo, dessa forma, aidentidade das profissionais e da mmunidade escolar.
(CAMPO GRANDE, 2002, p. 5).

A luz de consideragdes que podem elucidar o que estd no dscurso dficial dos
técnicos que elaboraram o dacumento ja citado, ora objeto de andlise, evidenciou que &
instituicOes de ensino foram orientadas para:

- partir de “uma ampla reflexdo dos profissionais da unidade escolar” e ndo do

aluno concreto, sujeito da azdo educativa;

- excluir dessa reflex@o os demais recursos humanos que influenciam e somam no
processo educativo intramuros escolares,

- subjugar a participaggo dos pais e dos aunos, limitando-os a Unica e
exclusivamente refletir sobre 0 seu compromisso com a escola;

- refletir sobre a escola, tomando-se como porto axial tudo, menos o aluno, suas
necesgdades, seu contexto, suas expectativas, suas experiéncias de vida, suas
limitagdes e seus desgj0s e prazeres.

A convicgado de que tais portos de partida para reflexdo € equivocado, € amesma que

motiva o firme propdsito de que uma escola ndo sobrevive sem aunos. Assim, sem a
identidade construida de cada duno, que leve como corolario ao perfil do alunado, a partir do
gue poderia legitimar a construgcdo de um Projeto Politico-Pedagdgico que se precisa, € mister
para que a escola funcione bem para bem cumprir o seu papel.

O documento da SEMED — Campo Grande-MS, embora revestido ma forma de
orientacd, quando analisado na perspediva de Foucault (2002 p. 45), estabelece uma
mecanicadisciplinar e que deve-se dentar para estes mecanismos uma vez que “[...] o pader
se eerce, nas sociedades modernas, através, a partir do e no Eoprio jogo dessa
heterogeneidade entre um direito pubico da soberania e uma mecénica pdimorfa da
disciplina’.

Foucault buscou demonstrar como o discurso da disciplina é dheio ao discurso da
lei. A educacdo de modo geral e a escola publica em particular, sempre foram atravessadas
por leis, normas e orientagcbes que continuam denurcianda os interesses do Estado e dos
grupos dominantes séo antagonicos aos interesses da maioria da popuagdo brasileira

A SEMED — Campo Grande/MS - enquanto Orgdo Gestor do Municipio, n&o
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contraria os interesses dos grupcs dominantes, ao assumir postura autoritaria quando trata de
impor as escolas model os fechados de proj etos e propostas em nome da racionalidade palitica
e pedagdgica.

A escola é uma aena de tensdes, de debates e mntradicdes, enquanto a educagéo,

por tratar-se de um ato politico, é conforme adverte Gadatti (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 aguilo que foi,
optar pela seguranca do conformismo, pela fidelidade atradicdo ou, ao contrario,
faze frente aordem estabelecida ecorrer o risco da aventura; querer que o passado
configure todo ofuturo ou partir dele para construir outra misa.

A ingtituicBo escolar ao ser orientada pelo dscurso namaizador, fecha
compulsoriamente a fenda aberta pela LDB n° 939496. Novos elementos como o Projeto
Pedagégico e a Proposta Pedagbgica poderiam opatunizar momentos de reflexdo e
apropriacdo de um outro dscurso dferente do dscurso posto pelas préticas ciais tidos como
cientificos, como ocorreu duante a época déssica, com a descoberta do corpo como oljeto e
alvo de poder.

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

Foucault (2004, p. 118), ao analisar os métodos que permitem o controle minucioso
das operages do corpo, que realizam a sujei¢céo constante de suas forgas e lhes impdem uma
relacdo de docilidade — utilidade, os denominou de “disciplinas’.

Veiga (2003 p. 23), ao vincular o proces de construcdo do Projeto Politico-
Pedagogico (0 que a SEMED de Campo Grande denominou de Proposta Pedagdgica,
enquanto mecanismo estratégico) com a dividade docente, resslta a importancia da
participacdo e presenca dos professores como sujeitos vinculados a processos de sociaizac®
e da aéo prético-reflexiva. Para a atora, o resultado desse proces vai resultar “[...] em
propostas, planos de ensino, atividades e novas formas de organizac® do trabalho
pedagdgico”.

O envolvimento de todo osegmento interno das instituigdes escolares, dos pais, dos
préprios alunos e da comunidade vai exigir uma mudanca de concepgéo do Projeto Politico-
Pedagdgico e na revisdo da postura da SEMED — Campo Grande. Nesse sentido, adverte
Veiga (2008, p. 23):



50

Se aescola se nutre da vivéncia wtidiana de cada um de seus membros, co-
participantes da organizagio do seu trabaho pedagdgico, aos 6rgdos da
administrago central, sgja 0 Ministério da Educacd®, a Seaetaria de Educago
estadua ou municipal, ndo compete propor um modelo pronto e acabado [...].

Entende-se que as institui¢des de ensino, como precniza aLDB n° 939496, Art. 12
“Os estabel ecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e & do seu sistema de ensino,
terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua propcsta pedagogica’, tém na forma da Lei,
condcles de organiza-se enquanto grupo e conhece seus limites e possibili dades,
independente de modelos rigidos que tolhem toda e qualquer tentativa de inovacéo,
desrespeitando os saberes locas.

Em sua apresentacdo (2002 p. 7), o Documento orientador da Proposta Pedagogica
traz uma breve retrospediva apartir da década de 199Q em que aSEMED de Campo Grande-
MS: “preocupada em oferece um ensino e qualidade na Rede, tem realizado, desde o inicio
da década de 90, discussdes em torno de um documento gue fortalega aidentidade pedagogica
das escolas, através de cgacitacdes”

Resslta (202, p. 7) que em 1997, “[...] buscou uma parceria junto a Agéncia de
Apoio aos MunicipiosUFMS, iniciando a daboracdo de um documento intitulado Projeto
Politico-Pedagdgico.” Em 1999 a SEMED, por meio do Departamento de Desenvolvimento
da Educac®, “[..] organizou um roteiro e subsidiou as escolas com capacitagbes e
assessorias, objetivando a daborac® do que seria a primeira versdo da Proposta
Pedagdgca” para atender as orientagcBes do Conselho Estadual de Educagdo “[...] que eigia
o encaminhamento do referido dacumento para fazer parte dos processos em andlise de
diversas escolas.” Dessaforma, ficaria“resolvida asituagd legal nas unidades escolares”.

Segundo ese Documento (2002 p. 7), “A partir do ano 20, a primeira versao da
Propasta Pedagdgica passou pa uma andlise etodas as escolas receberam a devolutiva com
pareceé e mnsideragdes para as adequagdes no daumento’. Momento das devidas
“consideracOes e adequagdes’, para posterior alinhamento do discurso namalizador da
SEMED em forma de orientagdes prescritivas normativas.

Na obra “A Ordem do Discurso” (2000, p. 10) Foucault € enfético: o dscurso ndo é
simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominag&, mas aquilo pa que,
pelo que se luta, 0 poder do qual nés queremos Nos apoderar. Para 0 pensador ndo existe
discurso transparente ou reutro, o dscurso revela sempre a sua ligagdo com o desgo e mwm o

poder, mas, essencialmente, seu apoderamento institucional.
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Andlisar as discursividades é como afirma Osorio (2004 p. 2), um exercicio de
reconstrucéo das préticas sociais e de suas respedivas orientagdes configuradas por diferentes
grupcs e instituicdes sociais.

As préticas sociais, quando analisadas isoladamente, segundo Osdrio (2004,
desenham, na medida do pasdvel, um mosaico em que cda pedaco tem funcbes pré-
estabeleddas dentro de uma estrutura mais ampla. De um lado, neste estudo tem-se a SEMED
— Campo Grande, enquanto Orgdo Gestor e por essa razdo pade sentir-se no dreito e
obrigagcéo de estabelecer as regras em nome da governamentalidade. De outro, as escolas, por
sua vez, podem sentir-se no dreito de submeter-se a “asdjeitamento” ou réo das regras
impostas. Esta éaregra do grande jogo dainstituic&o escolar: saber x poder; poder x saber.

Frente a essa redlidade, ainda ndo compreendida pela sociedade de modo geral e, os
educadores em particular, a questdo dos “discursos’ se configura em estratégias de

dominagdo, que levaram Foucault (2000, p. 44) afazer as indagagdes:

O que é afina um sistema de ensino sendo uma ritualizago da palavra; sendo uma
qudlificacd e uma fixagd dos papéis para os sujeitos que falam; sendo a
congtitui¢gdo de um grupo dourin&rio a0 menos difuso; sendo uma distribuicéo e
uma apropriacdo dodiscurso com seus poceres e seus ssberes?

O poder da “regra’, enquanto namatizacé, desde o séaulo XVIII, veio, segundo
Foucault (2004 p. 153), “[...] unir-se a outros poderes e a partir de entdo, obrigou-os a novas
delimitacOes entdo caracterizadas como: 0 poder dalel, o poder da palavra e dotexto, o pocer
da tradic&o”. Ao tratar do tema sansdo namalizadora, este pensador (2004 p. 149 ainda

resslta

Na es€ncia de todcs os sistemas disciplinares, funciona um pequeno mecanismo
penal. E beneficiado por uma espécie de privil égio de justica, com suas leis proprias,
seus delitos espedficados, suas formas particulares de sansdo, 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
gualificar e reprimir um conjunto de mportamentos que passavam despercebidos aos
grandes sistemas de astigo pela sua relativa indiferenca, reproduzindo, até mesmo na aitica,
0 mesmo dominio controlador.

O Municipio, neste @so representado pela SEMED, enquanto gestora social,
segundoOsorio (2004, p. 13):
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[...] tomaessa postura de dominac®, pois parte de uma relagdo em que os discursos
vinculados asuumem um determinado atributo numa variante entre o positivo (o
permitido) ou o negativo (a penaidade), ostentando, assim, caracteristicas de
verdadeiro e @paz de desempenhar as exigéncias dos padrdes toleréveis da ailtura
dominante como processo de mediacdo social, criando todo um aparato normativo,
como leis, valores e regras necessarios a uma governabili dade minima, pensada a
partir dos conflitos sociais.

Evidencia-se que a fenda aberta pela LDB, no Art 15, embora de forma ainda
limitada, foi deliberadamente fechada pelo documento elaborado pela SEMED, quando reste
mesmo artigo da Lei determinaque: “Os gstemas de ensino assegurardo as unidades escolares
pubicas de educagcdo 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 dficiais, do qe
tem sdo dto ou mesmo escrito. Para que sgiam tomadas decisbes que levem ao
enfraquecimento desse poder de mando, sera neaessario partir da desmitificagdo de que “[...]
0s atos humanos sdo resultado de cala etapa da historia, que se apresenta de forma
cristalizada, idealizadora, em torno de si” balizados no imaginario das pessoas nos mais
diferentes segmentos, marcadamente nas institui¢cdes puki cas de ensino.

Nesta perspectiva, num regime que se prop®e, enquanto Administragdo Municipal,
de discurso que representa uma gestéo tida cmmo democratica no caso a REME, a sua palitica
de educac@ deveria ter por base uma Lei que assegurasse as diretrizes gerais, deixando qe
professores, alunos, pais e os demais segmentos organizados da sociedade, em consonancia
com as orientagdes contidas nessa Lei, decidissem o que é melhor para des, podendo
inclusive “regjeitar os pacotes’ tdo convenientes como foram agqueles no periodo dtatorial do
regime militar instalado a partir de 1964 em que apalavra de ordem era “controlar” e que a
SEMED pareceter adotado até os dias atuais.

Quanto a0 documento orientador, na pagina 10, item 1 - Primeiras orientagoes,
enfatiza: “A Propaosta Pedagdgica busca um rumo, uma dire¢c@®, com a finalidade de nortear
todas as agdes da escola”. Ao conceituar Proposta Pedagogica e Projeto Pedagdgico o
documento faz referéncia: “estas (sic) devem ser interpretadas como equivalentes’.

Segundo o deumento, (2002 p. 10), a Proposta Pedagdgica deve estar pautada em
trés principios bésicos, que a propria LDB ja delineou: gestdo democratica, autonamia e
participagéo coletiva.

Ao tratar da gestdo democrética, enfatiza o documento (2002 p. 10-11) que esse

principio bésico: “[...] discute a nova postura dos gestores de uma escola, que atenua 0
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individualismo, elimina a centralizac® de poder e incentiva a participacdo coletiva dos
profissionais da educacéo e, progressivamente, toda acomunidade escolar”.

Dessa forma, para que o poder, (neste caso a LDB 939496) realmente sgja exercido
num bloco disciplinar, exige-se, segundo(MARSHALL, 1999 p. 25), que uma série de outras
cond ¢des devam ser satisfeitas, como a organizac@® de espagos, do tempo, e, principalmente,
das capacidades. Neste caso, ao ser eliminada acentralizagdo de poder por um lado, retoma-se
de outro.

Como se dariam tais condi¢fes? Elas dar-se-iam nas mais aitis e diferentes formas.
Na organizacdo de espagos. os individucs sdo dstribuidos de acordo com o seu grau de
hierarquia. Quanto ao tempo, refere-se as atividades que sdo plangjadas para individuos
sempre de acordo com um cronograma, Cujos principios objetivam prescrever atividades por
meio de ritmos regulares; e por Ultimo, as atividades passam a ser divididas em estégios, de
tal forma que tanto as habilidades, quanto as cgpaddades particulares, possam ser
desenvolvidas em dado periodo. Neste aspedo, as orientagdes do Orgdo Superior adiantaram-
se omo medidas preventivas, preenchendo todas as brechas posdveis, por meio de
“dispositivos orientadores’ para que o Sistema Municipa de Ensino, ndo se descaracterizasse.

Ao tratar da autonamia, diz o documento (202, p. 11):

A autonomia que existe etre a deaetada pela LDB e avivenciada, traz um longo
caminho a percorrer, a ser construido e conquistado pas a passo (sic). Quanto mais
autonomia a @acola onquista, mais resporsabilidade ela aswume diante da
comunidade escolar.

Todos estes mecanismos, esse saber desenvolvido pelo exercicio do paler €, usado
para prodwzir o que Foucault chama de individuos “normalizados’. Tudo guanto é produzido
enquanto namas, exames, classficagdes e puni¢des disciplinares sdo todos parte dessa no¢éo
de governo. Evidencia-se que o dscurso do Orgdo Superior: “Quanto mais autonamia a
escola mnquista, mais responsabilidade ela assume diante da cmunidade escolar”, reforca
gue & orientagdes prescritivas exercem papel de controle social. A LDB deu lrecdhas, a
SEMED adonau cs dispositivos controladores.

Naobra“Vigiar e Punir’ (2004 p. 149-150), Foucault identifica aescola @mo mais
um dos aparelhos onde decididamente as teandlogias de dominagdo agem sobre os corpos,
cujos resultados permitem que os individuacs sejam classficados e objetificados.

De outro modo, contribui Marshal (199, p. 25): [..] “os individucs também

constroem seus “eus’ e suas identidades, na medida em que esses objetivos e dassficages
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sdo adotados e a@itos por eles’. Para esse tedrico (1999 p. 26), a educacdo libera pretende
prodwzir “eus’ que sejam moralmente autdbnomos, porém adverte Foucault, “[...] qualquer
nogdo dessetipo é espuria”.

Para melhor compreensdo, de como se deu 0 poces de aitonamia na REME,
buscou-se, junto ao Orgao Superior, informages bre ese processo, a partir de fragmentos
gue foram sendo evidenciados nos diferentes discursos, “termos qualificados’, a que o
documento faz alusdo: (2002 p. 11) “[...] entre adecretada pela LDB e a vivenciada’, teve-se
aes0 ao Decreto n° 8490, de 8 de julho de 202, que institui o regime de autonamia escolar
na Rede Municipal de Ensino ce Campo Grande eda outras providéncias. O referido Decreto,
foi assinado pelo Prefeito de Campo Grande, a Seaetaria Municipal de Educac®, a Secretéria
Municipal de Administracd sob a chancdado Procurador Geral do Municipio e puldicado no
DIOGRANDE, n° 1103 de 09 07/20®. Destacam-se em termos de relevancia os sguintes

artigos:

Art.1° - Ficaingtituido o Regime de Autonomia Escolar nas Unidades Escolares da
Rede Municipa de Ensino.

Paragrafo Grnico — O Regime de Autonamia Escolar é afaauldade concedida as
escol as municipais para tomada de dedsdo, como condi¢do para o fortalecimento da
Unidade Escolar e conseqiente obtengdo da dicécia do ensino e da grendizagem.
Art.2° - A concessio do Regime de Autonamia Escolar objetiva permitir que a
escola gerencie os reaursos de acordo com suas necessdades e prioridades, organize
suas normas regimentais, elabore sua proposta pedagégica e realize aauto-avaliag®
ingtitucional através do consenso da munidade escolar.

Art4° - Cabe & Secretaria Municipa de Educagdo estabelecer normas e
procedimentos para a implantac® do Regime de Autonamia Escolar nas Escolas
Municipais, instituido por este Deaeto.

O Deaeto € mais um dispositivo que além de regulamentar, torna pulico, pelo meio
de cmunicac® dficial, que o Orgdo Superior, e suas hierarquias, levam a sério as “ questfes
de interese pubico” ao garantir autonomia vigiada, controlada e decretada, por legislagdio
propria, por meio de “outras providéncias’.

Assim, para“facilitar a compreensdo” do Deaeto rf 8490, por parte das unidades de
ensino, uma forma de evitar “possveis equivocos’, o Orgéo Superior elaborou e encaminhau
as escolas da REME o documento intitulado “ Discutindoa Autonamia da REME” (2003, que
poder-se-ia chamar de “a Gixa preta da autonamia escolar”.

Na apresentacd® (2003, p. 3), € feita pela Secretaria Municipa de Educacd, que

buscou justificar a relevancia desse documento com o dscurso de que: “A modernizacé® da
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Seaetaria Municipal de Educac® € condc¢éo fundamental para que se tenha uma escola
eficaz’.

Prossegue o Documento: “[...] a é&fase € contribuir para que um conjunto de
procedimentos delegados a escola, a torne capaz de resolver seus proprios problemas’.
ressltanda

Neste sentido a autonomia escolar delegada & escolas municipais visa contribuir
para que questdes como conteddas curriculares, carga horéria, Proposta Pedagdgica,
métodos de ensino, escolha do livro ddatico, plano de aula, calendario escolar,
niveis de proficiéncia por séries, recuperacé, apresentacdo dos resultados finais,
convocagd de professores, normas disciplinares, regimento escolar, critérios de
permanéncia de peswa na escola, PDE, utilizagio de recursos financeiros,
monitoramento e avaliag® entre outros (sic) sejam discutidas e incorporadas a
rotina da escola.

Ainda, no Documento:

Para facilitar a operadonalizagd, estas questfes foram divididas em 03 &reas:
autonomia pedagogica; autonomia financeira; autonomia administrativa.O objetivo é
faze da escola um lugar onde o ensino é orientado segundo as necessdades do

alung levando em conta a participagdo de todss no danejamento e nas dedsdes
tomadas.

Neste aspecto, o discurso hamalizador de que “0 ensino é orientado segundo as
necessdades do dund’, explicita a “falsa’ preocupac® do Orgdo Superior com o alunado.
Seria verdadeiro se & orientagdes tivessem como foco o aluno real, a sua formagéo para a
cidadania. A histéria tem demonstrado qle acidadania que interessa ao poder econdmico é a
cidadania produiva @mo prescreve as orientacBes do Programa de Qualidade Total. Como
poderia, “A modernizacgo da Secretaria Municipal de Educac&®” ser “condicdo fundamental
para que se tenha uma escola eficaz'?

ApGs a apresentacdo do Documento, segue um questionario contendo 21 grguntas,
com as respectivas respostas, com a transcri¢céo na integra de perguntas e respostas que foram
selecionadas e que, sob oporto de vista desta pesquisa, sdo auto-explicaivas e reveladoras de
um discurso que se pde como inovador, porém esta revestido de falsa autonamia, altamente

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

Em se tratando da primeira pergunta, sobre “O que é autonamia’ (2003 p. 4),
pergunta e ao mesmo tempo, responck o documento:
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Autonamia é capacidade de ditar as proprias normas de @nduta, dentro de certos
limites. E a garantia instituciona que confere exequibilidade, ao dreito & educac.
Ela designa poder funcional derivado que se manifesta en cgpaddade legidativa
consentida, circunscrita @ peculiar interese da entidade que o detém, e limitado
pelo ordenamento que lhe deu causa, sem o qual, ou forado qual, ndo existiria.

Observa-se que os termos do dscurso “garantia institucional” e “cgpacidade
legislativa ansentida’ fazem parte do jargéo juridico, fragmentos reveladores que passaram a
evidenciar que o discurso da aitonomia propalada pela SEMED, neste documento, ora objeto
de andlise, estaria atrelado a outros dispositivos reguladores. As evidéncias foram,
posteriormente, confirmadas neste apitulo, mediante andli se do Decreto r? 84902002

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

O método arqueogeneal bgico de Foucault posshilit ou identificar no Manual do PDE
(21999 p. 15) que “Os lideres tém a capad dade de produwzir mudancas positivas nos individuos
e nas organizag@es’. Para o Orgdo Central, a lideranca ndo estd an conduzir discusses e
propa aternativas que assegurem as reivindicagdes e necessdades da clientela escolar, mas
gue & proposicOes alheias a escola sgjam garantidas em nome da governabilidade.

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

E afaldade oncedida pela Seaetaria Municipal de Educag@ de Campo Grande —
SEMED as escolas municipais para resolver determinados asauntos, nos limites pré-
estabeleddos (sic): A autonomia é ondicdo para que uma ecola dicaz atinja seu
objetivo maior - 0 sucesso doaluno.

Entendem os témicos da SEMED que a autonamia é algo consentido, deaetado, ndo
uma prerrogativa a ser conquistada pela comunidade escolar, intra eextramuros. Como uma
escola pode perseguir o suceso do auno com autonamia concedida por decreto e ab mesmo
tempo controlada?

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

autonamia a(sic) escola?, se auto justifica:

A modernizac@ da gestéo da Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED e o
fortaledmento da escola sdo condi¢des fundamentais para que se tenha uma escola
de suces. Neste sentido, a participagdo dos usuarios nas dedsdes quanto aos fins
da educacd®, seja no nivel pedagdgco — definicdo do que, como e quando ensinar;
no rivel administrativo — agilidade do fluxo burocrético ou no nivel financeiro —
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otimizac® dos reaursos — fazem com que 0 suces® da pdlitica de gestéo
educadonal tenha uma estreita relagé entre a atonomia delegada & escolas e a
eficicia do ensino e da aprendizagem. Ess dedsdo se wncretizara através de atos
prdprios da autoridade competente.

Novamente aSEMED segue arisca & orientagdes do PDE, modernizar neste sentido
€ 0 mesmo que adequar-se para 0 monitoramento, neaessario, atento, prescritivo e regulador.
Fielmente afinada com os principios do vocabulario do Programa de Qualidade Total.

Ao referir-se as vantagens da autonamia, ressta:

Autonamia é ondigdo para que se tenha uma escola dicaz. Ninguém melhor que a
escola para @nhecer seus problemas e encontrar aternativas para resolvé-los. A
autonomia proposta envolve um conjunto de valores e a&des aos quais 0s varios
atores envolvidos passam a ter responsabili dades quanto aos resultados produzidaos.
A dedsdo de tomar ou ndo determinada medida que fortaleca a scola econtribua
para melhorar o processo de ensino e aprendizagem deixa de fazer parte apenas das
rotinas da SEMED, mas sdo0 delegadas as escolas parceiras da Seaetaria. A escola
pass ter liberdade de gerenciar seus recursos e aplicadlos em suas prioridades; a
posshilidade de organizar suas normas regimentais, norteando sua organizaggo
palitico-pedagdgica apartir de parametros estabelecidos pela Seaetaria Municipa
de Educac®; a redizagd da auto-avaliac® inditucional, enfim, elaborando de
forma wletiva, a sua propasta pedagégica (CAMPO GRANDE, SEMED, 2003, p.
5).

Neste aspecto, aincoeréncia é flagrante; evidencia-se que a aitonamia neste caso, “€é
cond¢do para que se tenha uma escola eficaz’. E compreensivel nesta cultura organizacional
do PDE uma escola dicaz sob o pomo de vista administrativo e financeiro. Entretanto,
pergunta-se: como a escola pode ser eficaz na sua “organizagéo palitico-pedagdgica’, se os
ditames do Org&o Central aimpede de ousar e plangjar para o aluno concreto?

Na 6tica do Org&o Superior (2003 p. 6), a autonomia pedagogica € definida wmo:

[...] o reconhecimento da competéncia da Unidade Escolar para definir a relevancia
do conhecimento a ser transmitido, bem como sua forma de transmissio. Decorre da
sua cgpaddade de organizar 0 ensino e a grendizagem evidenciado na sua proposta
pedagbgica formas de avaliagio e promogdo e da sua responsabilidade de oferece
ensino de qualidade.

O Documento trata a autonomia pedagdgica delegada & escolas, como “[...] o
reconhedmento da competéncia da Unidade Escolar para definir a relevancia do
conhedmento a ser transmitido, bem como sua forma de transmissdo”. Evidencia-se no
discurso namalizador que a @ncepcdo doato pedagogico dé-se pela mmpeténcia da Unidade
Escolar, em definir e seledonar os contelidos a serem “transmitidos’, da mesma forma como

foi inventada a escola, pelos jesuitas, no século X V1.
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Vale fazer um paréntese, a titulo de esclarecimento, que aSEMED encaminhou as
Unidades de Ensino o Documento “Seqiéncia Didatica’ — (Versdo Preliminar), conforme
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 ssgmentos. Educacéo Infantil - Pré-Escola e Ensino Fundamental.

Participaram da elaboracdo da “Sequéncia Didética’, 195 (cento e noventa ecinco)
professores representantes da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental dos diferentes
comporentes curriculares (disciplinas), nhominamente identificados nas respedivas funcoes,
por ocasido daelaboragéo do referido documento. (ANEXO n° 2).

Destacase, pela identificacgdo da relag@® dos profissionais que participaram da
elaborac® da Seqiéncia Didatica, que, explicitamente, ndo howe ontribuicdes dos
especidistas de educagdo, como a supervisdo escolar e a orientag@ educacional. A néo
participacdo dos especiadistas € mais uma evidéncia do processo de exclusdo de segmentos
importantes na cndu;&o dos destinos de uma escola orientada para néo colocar-se aservigo
das camadas popuares, a exemplo do segmento dos pais, a0 serem subestimados e
representados pela APM.

Este discurso que a tempo em que se preocupa com o repensar dos profissionais da
REME - Campo Grande quanto ao “papel da escola edo préprio ensino” frente aos desafios
trazidos no kojo da modernidade, € por si, um discurso excludente pelo fato de ndo considerar
a totalidade dos envolvidos no processo escolar como o grupo e espedalistas (supervisao
escolar e orientacdo educadonal) que duam diretamente com alunos e profesores nas
instituicbes escolares. E, por outro lado, ele cerceia qualquer iniciativa por parte da escola,
porque entende o curriculo como um rol de contelidos que devem ser repassados aos alunos,
previamente selecionados nos mesmos moldes da educacdo idedizada pelos jesuitas, no
seallo XV1.

Em 2003 a“Sequéncia Didatica’ sofreu uma ligeira reestruturacdo, agora com outra
capa, com a denominagio de “ Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental” - “Contetidos
Programaticos -12 a (sic) 8% Série”. As mudangas ocorreram na retirada dos contelidos da
Educacéo Infantil, a supressio e substituicdo de trechos da “Apresentacéo e da Introdugéo”
(200Q p. 3; 2003 p. 12).

Neste Documento, a Seaetéria Municipal de Educacdo (CAMPO GRANDE, 20(2,

p. 3) ao faze a apresentacd justifica
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O impacto das auais transformagdes politicas, econdmicas, sociais, culturais e
tecnol 6gicas pelas quais passam o pais e o0 mundo leva os profissonais envolvidos
com a educacd a repensar o papel da escola e do proprio ensino, interferindo ns
habitos, valores e dtitudes das pessas que buscam informagdes mais rapidas,
precisas e eficientes.

Ao justificar a daboragdo e posterior encaminhamento desse Documento para as

Unidades de Ensino, contribuiu para “levar” “[...] os profissionais envolvidos com a elucagéo
a repensar o papel da escola edo proprio ensino, interferindo ros habitos, valores e atitudes
das pessoas [...]”. Um repensar explicitamente voltado para “interferir nos hébitos’, “nos
valores e ditudes das pessoas’, 0 gue Foucault caracteriza como dccilidade/utilidade, a
servico do poder dominante.

Quanto ao conteldo s dois documentos (20002003 p. 7), a andise permitiu

evidenciar que eles trazem em comum um discurso que aaedita e quer fazer aaeditar que:

[..] todos os componentes curriculares, [...] do Ensino Fundamental encontram-se
articulados num mesmo caminho tedrico [...] que valoriza a ecola, a instrugéo e o
ensino como instrumentos de humanizag, cuja pratica pedagdgica esta alicercada
numa visao critica da educagéo.

O Parecer n° 04/98 doCNE/CEB (1998 p. 41) “[...] recomenda que os professores
ndo devem se restringir na adocdo de uma Unica visdo tedrico-metodddgica ®@mMO resposta
para a cmplexidade das questdes pedagogicas’. O documento arientador do Org&o Superior,
a SEMED, destaca f...] todos os componentes curriculares, [...] do Ensino Fundamental
encontram-se articuladas num mesmo caminho tedrico [...]".

Quanto a andlise do dscurso do da@umento “DISCUTINDO A AUTONOMIA NA
REME” (2003 p. 6), ressalta-se:

Com a autonamia pedagog ca a ecola passa a dividir a responsabilidade, dentro dos
limites do regime de aitonamia, para: definir os métodos de ensino a serem
empregados; definir o tratamento a ser dado aos contelidos curriculares; definir o
uso mais adequado dotempo; definir acarga horéria e horério escolar; elaborar asua
proposta pedagdgica; escolher o livro didético; elaborar o calendario escolar; definir
o0s niveis de proficiéncia por série; definir forma de reauperacdo; definir forma de
avaliac® do auno; definir os planos a serem elaborados.

Neste aspedo, evidenciase aautonamia vigiada, “dentro dcs limites’, na forma de
orientagBes, como se as prerrogativas a que o Orgdo Superior se refere ndo fizessem parte das
decisfes inerentes ao ato educativo e que sdo de conhecimento da propria escola. Neste
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aspecto, a Proposta Pedagégica também ndo escgpou do crivo arientador/fiscalizador,
conforme seri analisada a pasteriori, no capitulo 111

Ao referir-se a autonaomia administrativa (2003, p. 6), 0 documento destaca

[...] é o instrumento do qua o dirigente escolar utiliza para gerenciar a escola,
estabelecendo normas relativas a: disciplina, regimento escolar, selecdo e lotagcdo de
pesa convocado, elaborac® do Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE,
cgpadtacdo de pessal, forma de participacdo da Asociacdo do Pais e Mestres —
APM, uso do espago fisico escolar, entre outros.

Evidenciase, como preocupac@® primeira, dentre outras atribuigdes ainda
importantes, orientar o drigente escolar para estabelecer normas relativas a disciplina, selegdo
e lotacBo de pessoal convocado. Neste aspedo, o Documento torna-se dnda mais
contundente: Qual é a responsabilidade do drigente escolar a partir da instituicdo doregime
de autonomia? Quanto a essa prerrogativa do diretor, € explicito:

O diretor é amaior lideranca da escola, cabe a de implementar no &mbito da escola
0 regime de autonomia aela delegada. A influéncia da pessoa do diretor é dedsiva;
ele determina o rumo, o ritmo, o clima da escola. Ele utiliza avisdo estratégica da
escola paratornélaum locd onde a cmpeténcia profisgonal, as parcerias, a gestéo
compartilhada, a diciéncia ea dicécia do processo de ensino e grendizagem seja
objetivo de todcs. (CAMPO GRANDE, 2003, p. 14).

Verificase mais uma vez que 0 gerenciamento da escola vai sendo estrategicamente
substituido pelo modelo de gerenciamento empresarial, desconsiderando as peauli aridades da
escola eda sua clientela cmo evidencia o Documento “Agenda do Diretor”. Trata-se de um
conjunto de ades que a Direcd tem que fazer diariamente; semanalmente; mensal mente;
todos os bimestres; no rimeiro semestre; no segundo semestre; uma vez por ano. A Agenda
do Diretor é parte integrante de um manual intitulado “Gerenciando a Escola Eficaz -
Conceitos e Instrumentos’. Esse documento € parte integrante do Projeto de Consultoria
prestada pela Fundagéo Luis Eduardo Magalhdes, da Secretaria de Estado da Educagé da
Bahia, a Prefeitura Municipa de Campo Grande. Contém 468 (quatrocentas e sesenta eoito)
paginas distribuidas em trés méduos. o primeiro méduo trata do conceito de Escolas
Eficazes, o segundo méduo (Mobilizando Reaursos Estratégicos) e o terceiro méduo
(Instrumentos para aGestdo Escolar). Este Ultimo méduo chama aatencéo (p. 293, item 20)
para o subtitulo Painel de Bordo.

Cabe ressaltar que afigura do Diretor tem caricaurado as paginas 291 e 310, onde se

tem (p. 291) a representacdo masculina, de pé, trgjando unforme de comandante, usando um
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guepe com ainscricéo “Diretor”. Com uma prancheta amao dreita ecom o dedoindicador da
ma&o esguerda asinalizar que cmmanda o barco da escola.

A prancheta a mao dreita € um indicador de governabilidade: organizar para
comandar. O comandante esta de pé porque € a expressio do dominio, da auttoridade, do
poder de mando na instituicdo escolar.

=

FIGURA 1 - Representacéo do Diretor da Escola

Nafigura 2 (p. 310), consta amesma representacdo de homem com o dedo indicador
esquerdo definindo o rumo a ser seguido pela barcagca, onde aescola € um compartimento

inscrito nointerior do meio de transporte que simboliza o “risco” na ancessao do saber.
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FIGURA 2 —Representacao do Diretor da Escola

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

ApGs breve andlise dos principais aspedos, considerados importantes b oporto de

vista da pesquisa inicial, inicia-se uma andlise mais especifica onde se busca identificar o
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discurso™ contido na Proposta Pedagdgica de cada uma das sete escolas que se dispuseram
participar da pesquisa, agora comparanddconfrontando o discurso namativo do Orgdo
Central e o discurso das escolas para identificar as relagdes de poder que se ddo nestas
instituicoes.

Assim, para a concretizac@® dessa pesquisa, apoiar-se-a no referencial tedrico de
Michel Foucault, donde parte-se do dscurso normalizador da SEMED — Campo Grande,
enquanto 0rgdo gestor, e 0 pasicionamento das escolas enquanto terreno ce luta e contestacéo
ou “asgjjeitamento” ao discurso que esta posto na mediagdo entre o poder e o saber.

Na escola, a disciplinatem seu modo géprio de punir, o que Foucault (1987, p. 149
chama de “modelo reduzido dotribural”. A penalidade disciplinar aplicase ainobservancia,
tudo guanto esta em desacordo com aregra, tudo omais que se dasta dela, todos os desvios, a

“nao-ordem”.

A arte de punir, neste regime do poder disciplinar, ndo tem como objetivo maior
nem a expiac®, nem mesmo a repressio. Trata-se de pdr em funcionamento, como
esclarece Foucault, cinco operagdes. relacionar os fatos, diferenciar os individucs,
medir em termos quantitativos e hierarquizar, fazer funcionar e tragar o limite.
(FOUCAULT, 2004, p. 152).

Foucault (2004 p. 153 chama de “pendlidade perpétua” essa medida
“normalizadora” que atravessa todcs os portos e controla todacs os instantes das instituicoes
disciplinares quando compara, diferencia, hierarquiza, homogeniza, exclui; isto é a
regulamentaca, a selecdo.

Para esse aitor (2004 p. 153, os dispositivos disciplinares produizem uma
“pendidade da norma’, que é irredutivel em seus principios e em seu funcionamento a
penalidade tradicional dalei, o controle. Para Foucault, as disciplinas inventaram, apoiando-se
“[...] sobre uma série de processos muito antigos, um novo funcionamento puntivo”, e é este
gue pouwco a pouwco investiu 0 grande garelho exterior que parecia reproduwzir modesta ou
ironicamente, 0

[...] funcionamento juridico-antropddgico que toda a histéria da penalidade
moderna revela ndo se origina na superposicdo a justica gimina das ciéncias,
humanas, e nas exigéncias proprias a essa nova radonalidade ou ao humanismo que
ela traria consigo; ele tem seu ponto de formaggo ness témica disciplinar que fez

> 0 termo “discurso”, usado reste mntexto, ndo é o da lingiistica, no que trata da estrutura da linguagem. O
foco, na perspediva Foucaultiana e pelo pds-estruturalismo estd mais no contetido e no contexto da linguagem,
nas rel agdes de poder espedficas, historicamente constituidas e que invocam nogdes particul ares de verdade.



64

funcionar esses novos mecanismos de sanséo normali zadora. (FOUCAULT, 2004,
p. 153.

Ao tratar da sansdo namalizadora, Foucault (2004, p. 154) adverte que, entre todos
os dispositivos de disciplina, existe um que é atamente ritualizado. Nesse dispositivo, que
esse pensador chama de “exame’, dase aceaimobnia do podr e aforma de experiéncia, a
demonstracgio daforga eo estabel ecimento da verdade.

Resslta Foucault (2004) que, no intimo dos processos de disciplina, o exame
manifesta a sujei¢cdo dos que sdo percebidos como objetos e a objetvacdo dos que se sujeitam.
E no momento desta superposicio das relagdes de poder e das de saber que 0 exame asuume
todoo seu brilhovisivel.

Assim, a0 delegar autonamia nos aspectos pedagdgico, administrativo e financeiro,
ao tempo que transfere para as escolas estas prerrogativas, o faz sob estrita regulamentagdo
via decreto, passando uma sutil adverténcia: “iso pock até ajui”. N&o ouse, ndo transgrida, é
s6 seguir o combinado e tudovai dar certo.

Nesses itens, verifica-se que as orientagdes normativas smulam a descentrali zagéo

Ao tratar da possibilidade de reausa, por parte da escola, em participar desse
processo de autonamia decretada/delegada, o documento afirma que: “Nao, mas ela tera um
prazo de 06 meses para operacionalizar todas as atribui ¢oes descentrali zadas’ .

Enfatizao documento, (CAMPO GRANDE, 2003, p. 7) “Ap0s este periodo, caso a
escola venha gresentar problemas na operaciondizacdo e m base en relatorio
circunstanciado do Departamento de Gestdo e Normas (DGN), a Secretaria Municipal de
Educagdo tomara as providéncias cabiveis’.

O que seriam as providéncias cabiveis mencionadas? Suspensdo de repasse
financeiro? Troca de lideranca? Adverténcia? O documento ndo faz referéncia @ que trata
como “providéncias cabiveis’.

Neste quesito, o Orgdo Central posiciona-se e evidencia 0 seu modus operandi,
sintonizado com as orientagdes do poder de mando c PDE, via planejamento estratégico.

Segundo o dispositivo namalizador, 0 processo de autonamia “iniciar-se-a no més
de aril de 2003, devendo a escola asinar um Termo de Compromisso com a Gest&o Escolar
para aoperadonalizagdo do processo”.

O processo a que o Orgdo Central se refere, trata-se do regime de autonamia da

REME, um processo com dia e hora marcados para aontecer. Uma concessdo deaetada,
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controlada, monitorada sem trégua, para ndo desviar dos objetivos do poder dominante an
nome da radonalidade econdmica

Diante do seu papel, a ser exercido, frente as determinagdes, o Orgdo Superior (2003
p. 8) posiciona-se:

Caberaa(sic) SecretariaMunicipal de Educago coordenar o processo de delegacdo
de aitonomia. Neste @so suas resporsabilidades estéo centradas:

* emdelegar autonomia & (sic )escolas;

* naindicagdo das resporsabili dades da escola para que ela dcance seu objetivo —
sucesso doaluno;

e adonar os meios de corre¢é@® dos desvios detectados;

* prover 0S meios para que a escola @nsiga exercer sua altonamia com
responsabilidade;

» estabelecer oslimites da atonomia del egada.

Suas principais fungdes passam a enfocar:

* acoordenac® e implementacdo da pdliticade educago da REME;

* 0 estabeledmento de normas para o funcionamento e gestdo das escolas
municipas,

e 0 provimento de meios para o financiamento das escolas;

* o monitoramento do Sistema Municipal de Ensino.

A autonamia escolar pressuple a redefinicdo de dguns papéis no ambito da
Seaetaria Municipa de Educacdo, da escola bem como a definic¢do da participagéo
dos diversos sgmentos ligados ao Sistema Municipal de Ensino, principal mente
com vistas a0 process ensino(sic) e de grendizagem.

Na fala da Secret&ria Municipal de Educagdo, j&4 na gresentagép, 0 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 Seaetéria
de ooncluir que desde que ess ensino estivesse de a@rdo com as reamendacdes negociadas
entre 0 poder exeautivo e 0s organismos financeros internacionais que buscam por meio
destes financiamentos, manter as camadas, que mais necessitam da escola publica, submetidas
as determinagdes do poder econdmico.

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

O papel da APM é fomentar a participagdo de todos no processo educadonal. A
autonomia exige a participagéo efetiva de toda a comunidade escolar; neste sentido a
APM deve participar do plangamento das agdes da escola, conhecendo seus pontos
fortes e frams e (sic) partir dai buscar solugbes coletivas para os problemas
detectados. A APM é co-responsavel principalmente da (sic) manutengéo do prédio
e mobili &rios escolares.
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O Orgdo Central limita aparticipaga dos pais por representatividade, via APM. Essa
associacd representativa, “[...] deve participar do dangamento das agies da escola,
conhecendo seus pontos fortes e fracos e a partir dai buscar solugbes coletivas para 0s
problemas detedados’. Os “problemas detectados’ a que o dacumento se refere (2003 p. 8),
faz resslva “A APM € co-responsavel principamente da manutencdo do pédio e
mobilirios escolares’. E omisso 0 documento, quando deixa de fazr menciio que os
problemas detedados dependerdo, em muitos casos, de autonamia conquistada, quando &
pais e demais segmentos representativos da comunidade se reunirem para finalmente discutir
e propa uma educagdo a servico da cidadania enquanto fim maior das escolas e ndo s
restrita aparticipacd nes “atividades meio”, como sugere o documento.

Finalmente, o Org&o Superior (2003 p. 9) posiciona-se ao referir-se ao resultado
final da “autonaomia decretada’:

O que se espera mm a aitonamia escolar é que aunidade escolar seja EFICAZ e
lembrar que: na escola dicaz a coisas funcionam; na escola dicaz 0s recursos
receébidos $0 proporcionais aos das demais, mas no entanto eles rendem mais, na
escola dicaz todas as coisas 0 monitoradas para que ndo haja desperdicio; na
escola dicaz o sucesso do auno é a prioridade nimero um.

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

No quesito, participacé@ coletiva (2002 p. 11), diz o Documento: “A participacdo
coletiva que esta ligada diretamente as principios citados anteriormente, um processo de
congusta, que exige responsabilidade de todas as partes, significandosair do comodismo e da
alienac@® em que muitos ainda preferem viver”.

Foucault, em a“Histéria da Sexualidade” val. | (1990 p. 79), adverte:

[...] ndo setrata de imaginar que o desejo é reprimido, pela boaraz® de que é ale
gue é condgtitutiva do desgjo e da faha que o instaura. A correlagd® do poder ja
estariala onde esta o desgjo: il usdo, portanto, denunci&lo numa repressio exercidaa
posterior; vao, também, partir a ata de um desejo exterior ao poder.

A contribuicio de Foucault (199Q p. 79) esta em evidenciar que a escola e o Orgéo
Central recorrem a uma representacé@® comum de poder que, “segundo oemprego que faz
dele, e aposicéo que se lhe reconhece” no qesito desgjo, levatanto uma quanto a outra parte
a conseqiiéncias opostas. Fica (sub)entendido a adverténcia:
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N&o te groximes, ndo togues, ndo consumas, nNdo tenhas prazer, ndo aparegas, em
Ultima instancia, ndo exigtiras, a ndo ser na sombra eno segredo. [...] Renunciate a
ti mesmo sob pena de seres suprimido; ndo aparecas £ ndo quiseres desaparecs.
[...] Tua existéncia sO serd mantida acusta de tua anulacé@. (FOUCAULT, 1988, p.
81).

Desta forma fecha-se “o ciclo da interdicdo”, (re)aimentando o pocesso de
subjetivacdo, mais uma peca de um jogo entre & inUmeras témicas para vao garantir a
governamentalidade.

SegundoRevel (2005 p. 55):

A gowvernamentalidade moderna loca pela primeira vez o problema da
“populac@”, [...] ndo a soma dos sJjeitos de um territorio, o conjunto de sujeitos de
direito ou a categoria gera da “espécie humana’, mas o objeto construido pela
gestdo politicaglobal davidadosindividuos (biopditica).

Nesta perspediva, a biopdlitica vai incidir ndo apenas ao que se poderia denominar
de “gestdo da popuacdo”, mas, estrategicamente, o controle sobre os individucs, no tocante a
sualiberdade edestes sobre os outros, alimentados pelas micropraticas de saber-pocer.

Nota-se a preocupacd da ejuipe de elaboragéd doDocumento arientador quandofaz
referénciaa algunsitens (2002 p. 11), considerados essenciais, que justificam a existéncia da
proposta pedagdgica na escola: “ Conquista da autonamia pedagdgica; Elevacéo da qualidade
de ensino; Fortalecimento do coletivo escolar; Articulagdo entre teoria eprética; Participacdo
e envolvimento de pais e duncs e reconhedmento da identidade da escola’.

O texto orientador parece atribuir a Proposta Pedagdgica “superpoderes’, como se a
sua eisténcia na escola, enquanto materialidade, pudesse resolver num passe de méagica a
maioria dos problemas que detam o cotidiano de sua institucionalidade. Ao referir-se a
“conqusta da aitonomia pedagdgica’, o texto propde-se a faz-de-conta: “nds fingimos
conceder autonamia evocés fingem que tém liberdade para propar, com umaressalva: dentro
dos limites”.

A Proposta Pedagbgica, afirma o dacumento (2002 p. 11): “[..] ndo é um
agrupamento de projetos individuais, desenvolvidos pelos professores e ejuipe técnica”
Prossgue orientando que “ E predso priorizar o trabalho coletivo, opatunizar sessbes de
estudo (sic) com troca de experiéncias e reunides especificas por comporente curricular”. Fica
evidenciada a contradicdo entre trocar experiéncias em seses de estudos e reunides
especificas por comporente curricular. E flagrante a falta de um trabalho interdisciplinar.

No aspecto sistematizagdo e implementacdo da Propaosta Pedagdgica (2002 p. 12), a
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orientag@ destacacomo aspedos importantes:

Comunicagéo eficiente, para que todas as informagdes sgjam repassdas aos Etores,
Adesdo de Todos, conscientes da importncia da Proposta Pedagdgica,
posicionando-se @mo  co-responsaveis  pelo  documento; Controle,
Acompanhamento e Avaliaggo, pois uma Propcsta Pedagdgica, que ndo pressupde
constante avaliac&, ndo consegue saber se seus objetivos estdo sendo atingidos;
Ambiente favordvel a que dé abertura a didlogo; Bom Referencia Teodrico, ao qual
fadlite encontrar os principais conceitos e aestrutura necessaria ao desenvolvimento
dotrabaho.

Ao tratar do aspecto aparéncia, ressata: “Um outro porto a ser considerado na
elaborac® e sistematizac@® da Proposta € quanto a estruturagio técnica, [...] um documento
aberto e a disposicéo de todos que por ela se interessarem”. (202, p. 12). Neste aspecto,
adverte “[...] a euipe escolar deve se preocupar com a correcdo ortogréfica, gramaticd e
organizacdo quanto adigitagéo”.

Lembra, ainda, que: “[...] uma vez elaborada, a Proposta PedagOgica precisa ser
ratificada e difundda’. Quanto as formas de difusdo e implementagdo da Propasta (2002 p.
13), o documento recomenda a reproducdo de copias para toda a equipe escolar; o
aproveitamento das reunides de pais para repassar-lhes as informagfes necessarias sobre o
documento; entrega de uma sintese da Propacsta Pedagdgica aos pais, informando-lhes sobre
0S principais aspectos. “como a missdo da escola, a avaliac®, as situagdes escolares, dentre
outros”.

Evidencia-se, por parte dos técnicos responsaveis pela daboracdo do documento, a
preocupacdo com o lado externo da Propaosta, sua aparéncia endo a esséncia, a identidade da
escola, 0s fus limites, suas posdhilidades e “0 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 Educagdo/Secretaria Municipal de Educacdo e com a cancda do
técnico responsavel. O que significa que aPropasta Pedagégica foi submetida aaprovacé do
Orgdo Superior para recéber um caimbo (DOCUMENTO APROVADO), conforme ansta
na primeirafolha do documento Propasta Pedagdgicada “ Escola D", objeto desta pesquisa.

No item “Orientacdo para 0 desenvolvimento da Propcsta Pedagbgica” derta para a
observancia dos documentos oficiais, conforme transcrigdo na integra (2002 p. 15): “Assim,
para o desenvolvimento da Propcsta Pedagdgica, utili zar-se-4 os documentos citados abaixo e

outros que se fizerem necessirios’, e determina:
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Congtituicoes Federal e Estadua; Lei Orgénica do Municipio; Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional; Estatuto da Crianca e do Adoescente; Regimento
Escolar; Parémetros Curriculares Nadonais, Referencia Curricular da Educago
Infantil; Seqiéncia Didética; Estatuto do Magistério; Plano de Cargos e Carreirg;
Parece CNE/CEB n° 04/98 — Diretrizes Curriculares Nadonais para 0 Ensino
Fundamental; Parecer CNE/CEB n° 22/98 — Diretrizes Curriculares Nacionais paraa
Educagéo Infantil; Politica Naciona da Educac® Espeda/MEC; Plano Nadona de
Educacdo/2000; Resolugdo CNE/CEB n° 2/98 - que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental; Resolugdo SEMED n° 31/3-5-
2000 — que dispde sobre as Normas e Funcionamento da Educacdo Especial; Parecer
CNE/CEB n° 11/10-5-2000 — Diretrizes Curriculares Nadonais para Educaggo de
Jovens e Adultos, Resolugdo CNB/CEB n° 01/5-6-2000 — que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nadonais para a Educacgo de Jovens e Adultos; Deliberacgio
CEB/MS n° 6220/1-6-2000 - que fixa normas para Cursos de Educac¢a® de Jovens e
Adultos e Exames Supletivos, Pardmetros Curriculares Nadonais — Adaptagdes
Curriculares — Estratégias para a Educagdo de dunos com necess dades educadonais
espedais, Parecer CPLN/CEC/MS n° 326/98 - que orienta sobre aelaboracdo de
Regimento Escolar, consoante a lei n°® 9394/96; Deliberagéo CEE/MS n° 6363/01 -
dispde sobre o funcionamento da Educac® Basica, no Sistema Estadual de Ensino
de Mato Grosso do Sul.

Essa preocupacdo quanto a legislacdo em vigor, ao ser analisada na perspectiva
Foucaultiana (1983, p. 96), evidencia=se como um jogo complexo e instavel em que o
discurso pade ser, a0 mesmo tempo, instrumento e efeito de poder, e também obstaaulo,
escora, porto de resisténcia eporto de partida de uma estratégia oposta.

Para esse autor, 0 discurso tanto pock veicular quanto prodwzir poder; reforgcar ou
minar, expor o pader assm como debilité-lo e conseqientemente barra-lo. Adverte Foucault
(1988 p. 97): “Os discursos sdo elementos ou blocos taticos no campo s correlagdes de
forca; 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 Orgdo Central trata-se de um dispositivo carregado de contradicdes
com 0 objetivo de orientar/desorientando, 0 que Foucault (1983, p. 97) identifica como: “O
model o estratégico, ao invés de modelo do direito”.

Ressalta ainda o documento (202, p. 15), em tom de justificativa:

[..] cada escola precisa desenvolver uma proposta que denda & necessidades
espedficas da sua redidade, entretanto, existem principios e normas gerais que
regem a educag@o sendo necessario, estabel ecer alguns passos essenciais que devem
estar presentes no momento da sistematizago da Propasta Pedagog ca.

Neste aspecto, Foucault esclarece esse estranho paradoxo que permeia & orientagcdes
do Orgdo Centra quando trata do fazer/desfaze, avancal/reauar, aceitar/criticar,
impor/submeter, imobili zar/movimentar, inovar/reproduwzir, orientar/controlar. Na obra
“Histériada Sexualidade val. 1", (199Q p. 135), ese pensador mostraque: “[...] alel funciona
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cada vez mais como norma, [...] cujas fungbes 80 sempre reguladoras. Uma sociedade
normalizadora €o efeito histérico de umatecnoogia de poder [...]".

Foucault (1988 p. 82) adverte que, de dto a baixo, em suas dedsdes globais como
em suas intervencdes capil ares, ndo importando & aparelhos ou instituigdes em que se goaie,
0 pockr age de maneira uniforme e madca

Em nome da razéo gera e tética travestida de orientagdes, a SEMED - Campo
Grande-M S encaminhau, anexo ao dacumento, um roteiro recheado e instrugfes quanto aos
aspectos que deverdo/deveriam ser contemplados no momento de elaboracdo da Proposta
Pedagdgica, deixando para as escolas poucas alternativas quanto a criatividade, peculiaridades
einiciativas.

As evidéncias denunciam os dispositivos normalizadores adonados pelo Orgéo
Superior, na tentativa de manter o controle asoluto das agfes nas unidades que compdem o
Sistema Municipal de Ensino, sempre an nome da governabilidade.

Assim, no capitulo Il, realizou-se andlise de documentos considerados importantes,
paraa compreensdo dos diferentes contextos que dimensionam o objeto de estudo: a Proposta
Pedagdgica na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande/M S e que serviram de subsidios
orientadores nas instituigdes escolares, frente as discussdes e encaminhamentos para definicéo
desse instrumento.

A operatividade desses dispositivos na prética ailtural escolar s6 pode ser
compreendida quando analisado no capitulo 11, os Documentos titulados “Propcsta
Pedagdgicd’ das ste escolas da REME, ora objeto desta pesquisa, confrontando o dscurso
orientador do Org&o Superior agora com o discurso das Propastas Pedagogicas das escolas,
para evidenciar se as instituicbes de ensino se gropriaram do dscurso namativo que
perpassa os principios da orientacé e elaboracd desse documento, propondoa elaboracdo de
um projeto a partir do “chéo da escola’, retratando a sua identidade, engquanto terreno de luta
e contestacdo frente & relacbes de pocer.

ApGs andlise dos discursos contidos nos Documentos, considerados importantes e
paraa compreensdo dos diferentes contextos que dimensionam o objeto de estudo: a Proposta
Pedagdgica na Rede Municipa de Ensino ce Campo Grande/MS, evidenciou-se que 0s
dispositivos reguladores em nivel municipal, que orientaram as instituicdes escolares nas
discussdes e encaminhamentos para definicdo desse instrumento, € um discurso namativo

gue perpassa 0s principios, as orientagdes e aelaboraca.



CAPITULO 11

AS PROPOSTAS PEDAGOGICASE ASRELACOESDE PODERES

3.1 Uma Descricéo Inicial

O objetivo desta parte do trabalho é analisar os arquivos recolhidos junto as escolas
gue fizeram parte deste estudo. Como jafoi anurciado, inicialmente, o oljeto de pesquisa era,
a principio, o Projeto Politico-Pedagdgico das escolas da Rede Municipal de Ensino de
Campo Grande/MS, mas 0 que se encontrou foi o Plano e Desenvolvimento da Escola
(PDE), como exigéncia para solicitagdo de recursos financeiros do Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), em que os recursos séo calculados a
partir do nimero de dunos matriculados na escola. Seguindo a légica do capital, as questdes
financeiras brepdem as questbes pedagdgicas, além do qle a similaridade ao Projeto
Politico-Pedagdgico, também recaia sobre o documento Propasta Pedagdgica. Diante dis, os
contatos iniciais, junto as escolas selecionadas para este estudo, ja mostravam a inexisténcia
do oheto que ora propunha-se investigar.

Frente a ese nflito normativo entre a Lei n° 939496 e os documentos
apresentados pelas escolas, observou-se que esse descompasso ocorreu em funcdo das
orientacOes prescritivas e normativas da SEMED/Campo Grande/MS. As escolas adotaram a
nomenclatura Propcsta Pedagdgica, argumentando, em seus discursos, que “ha confusdo
conceitual entre os termos. Propcsta PedagOgica, Projeto Politico-Pedagdgico e Projeto
Pedagogico”, justificando queisto € fruto do imaginario dos educadores.

Instalado o daninio de poder, sem uma explicagio mais contundente ou até tedrica,
nomes diferentes para os mesmos propdsitos, o objeto de estudo foi sendo remnfigurado ao
contexto onck ele se insere — Rede Municipa de Ensino de Campo Grande/MS, portanto,
como um dos instrumentos, que segundo d@umentos analisados equivalente ao determinado
pelalegislacdo em vigor, o que ndo interferiu no propdsito deste estudo.

Porém, € importante destacar que durante arevisdo tedrica das expressdes Projeto

Politico-Pedagégico e Proposta PedagOgica para evidenciar as diferencas que
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“aparentemente” parecem ndo afetar o meio educacional, na medida que avangou a pesquisa,
foram muitas as evidéncias que mostraram os significados distintos de cada uma delas e @
mesmo tempo, hd um interesse explicito por parte da burocrada administrativa do municipio,
para que esta “confusdo” terminol6gicando se desfaga

Por parte do Orgdo Central, ficou evidenciado que o discurso em torno dotermo
Projeto Politi co-Pedagdgico, enquanto mecanismo que propiciou uma discussio mais voltada
para os verdadeiros problemas que afetam o cotidiano da sala de aula, do ato pedagdgico
enguanto posicionamento pditico-pedagogico, 0 modo e pensar, 0 de propa e o desafio de
fazer educac8o, com a participacdo da cmunidade onde a escola reside, levam ao
entendimento que a anfusdo conceitual quanto mais absorvida no meio educacional, menaos
corre o risco de cntrapor-se a0 modelo de plangamento estratégico, conforme condwz o
manual'® do PDE.

Oliveira (2004 p. 37) afirmaque “[...] é predso levar em consideracé@ que qualquer
acordo firmado com o Banco Munda traz, definidas a priori, condicionalidades que
fundamentam a negociac®”. Dessa forma, os repasses de recursos voltados para & agdes
estdo atrelados as rotinas estabelecidas por ocasido da daboragédo do PDE, na escola. O
acompanhamento, que hada mais € que um rigoroso e airrado controle, fica por conta de uma
coordenagéo em cada estado, assim como os Grupas de Desenvolvimento Escolar (GDE), que
passam a ser responsabilizados pela detivagdo de treinamentos para a ejuipe escolar,

responsavel pela socializacdo das orientagdes junto a comunidade escolar.

3.2 Fragmentos do Univer so da Pesquisa

Como jafoi mencionado ra gresentacéio, o nimero de escolas, indicadas pelo Orgéo
Superior, foi de 11 (onze), embora as escolas, pelos mais diferentes motivos, inviabilizassem
0 aces minimo, sua disponibilizacdo e interesse em estar ouvindo a proposta deste estudoe
o repase dos documentos e informagdes necessarias para os devidos procedimentos.

Desta forma, 0 nimero de escolas foi reduzido para 7 (sete). Assm, o unverso da

16 «“Obra editada e pubicada para aender objetivos do Programa FUNDESCOLA, em conformidade com o
Acordo de Empréstimo Nimero 4487BR com o Banco Mundial, no ambito do Projeto BRA 00/027 do PNUD —
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento. Xavier, Anténio Carlos da Resaurreicd, Amaral
Sobrinho, José. Como elaborar o Plano de Desenvolvimento da Escola: aumentando o desempenho da escola por
meio do danejamento eficaz”. (BRASIL, FUNDESCOLA/MEC, Brasilia, 2001).
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pesquisa, ficou marcado pa “interesse institucional”, que redunda pela amizade ou
conhedmento da pesquisadora, ndo mais pelaindicagéo do Orgdo Central.

Adotou-se a codificacdo de aordo com a ordem do afabeto, em sua seqiéncia
conforme detalhamento a seguir, para utilizar as analises dos documentos. Resslta-se, que o
nome das escolas ndo estéo listados em ordem alfabética pelo fato de que os Documentos
“Proposta Pedagodgica’, objetos desta pesquisa, foram sendo analisados pela ordem em que
eram disponibilizados pelas instituicoes.

A - EscolaMunicipa Jodo Evangelista Vieirade Almeida;

B - Escola Municipal Coronel Antonino;

C - EscolaMunicipal Prof2 Oneida Ramos;

D - Escola Municipal Eduardo Olimpio Machado.

E - EscolaMunicipal Valdete Rosada Silva;

F - EscolaMunicipal Bernardo Franco Bais;

G - EscolaMunicipal Major Aviador Y-JucaPirama de Almeida;

Em relaco 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”) permaneceam fazendo parte do Projeto de Pesguisa —
“Educac® e Poder: O Projeto Politico-Pedagdgico no Debate Socia no MERCOSUL”
(20032006, de responsabilidade do orientador deste estudo.

Como pock ser observado, 0 segundo pojeto de pesquisa posali a mesma tematica
que visa saber até que porto todo otrabalho desenvolvido, em termos de capacitagdo da
comunidade escolar, realmente posshilitou um determinado grau de transformacd® na
instituicdo escolar, no periodode 2001a 2004.

Em funcd dsso, as dimensfes e seus respectivos indicadores e variavels, no
presente estudo, seguem aqueles ja estabeleddos nos dais projetos de investigagdo, em eixos
tematicos ja enunciados por Osorio (199, p. 17), que tém como referéncias em seus estudos:
“[...] o papel dainstituicdo escolar (seu desempenho, seus procedimentos, suas relagdes, suas
contribuigbes sociais), desdolrando-se em trés outras perguntas. ‘a que veio?, ‘a quem
serve? ‘o que é umainstituicdo escolar?’.

A andlise descritiva dos Documentos, na perspectiva geneal6gica, permitiu, neste
momento, registrar os subsidios constantes nos arquivos repassados pelas instituicdes
escolares, tendo a cmpreensdo tedrica de que: “A expressdo ‘arquivo’, para Foucault,
representa 0 jogo des regras que, numa cultura, determinam o0 aparecimento e o0

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

Pincando os fragmentos que apresentam um determinado e devado grau de
subjetividade e os confrontando com “discurso arientador” do Orgdo Gestor e 0 discurso
contido nas Propastas Pedagdgi cas das unidades escolares que ampdem o Sistema Municipal
de Ensino de Campo Grande/M S, enquanto instancias a servigo da inclusdo ou dh exclusdo,
do controle ao “sujeitamento” de todos os envolvidos neste proces, as possibilidades de
transgresséo sdo reduzidas e nosso propdsito passa a ser: - até que porto s ocorre,
implementando a concessdo como estratégia do poder.

Para Osorio (1999 p. 17), is® garante, na medida do posdvel, “[...] o inicio do
processo avaliativo, frente ainstaura¢gdo de um proces democrético”, sugerindo para este

procedimento, uma discussao a partir dos seguintes eixos gerais, como descreve 0 autor:

Eixo 1- o aluno cidadao: habilidades bésicas e espedficas, pensadas e exeautadas
pela escola como elementos significativos para a @uisi¢éo de cnhecimentos, com
suas possiveis aplicacles sociais, etc;

Eixo 2 - a formac8o escolar: relevancia dentifico-técnico e politico-socia do
desenvolvimento da prética pedagdgica, a partir dos critérios de conguéncia,
complementaridade econtinuidade entre os contelidos e &s atividades propostas;

Eixo 3- o ensino formativo pedagdgico: conte(idos curriculares e programas, perfil
esperado do duno do pré-escolar, do 1° e do 2° graus, comportamentos e ditudes
previstas para cada série, tendo como critério norteador as perspectivas de
desenvolvimento cientifico e tecnol 6gico dos ensinamentos desenvol vidaos,

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

Eixo 5 - o gerenciamento institucional::recursos humanos, ndmero, fungdes e
desempenho de professores, servidores, coordenadores pedagdgicos, organizaga® do
colegiado e do regimento escolar, do(s) quadro(s) curricular(es), proposta de ensino
noturno, profissonalizagdo do ensino médio,etc;

Eixo 6 - a instituicdo escolar e as instancias dedsorias. defini¢gdes das funcbes
espedficas e duplicages, centralizacdo e descentraizac®, burocrada, agilidade de
ded sdo, transparéncia, ingeréncia politica desempenho, etc;

A partir desses eixos, as analises foram sendo elaboradas na sequiéncia adotada pelo
autor.
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3.21 Eixo 1— Escola A - O aluno-cidadao - Observa-se no daumento da escola,
em referéncia aos itens missdo e visdo de futuro pautadas no ide&io de aluno-cidadéo,
destacandose (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 13): “Nossa missio é oferece servigos
educacionais da mais alta qualidade, contribuindo na formagao integral de cidadaos criticos e
conscientes, responsaveis, preparando-os para exercerem sua verdadeira ddadania [...]”, ao

tempo em que anuncia avisdo da escola para o futuro de seus aluncs enfatizando:

Pretendemos realizar nos® trabalho com compromiss, de forma eficaz, segura e
responsavel, ofereeendo um ensino de qudidade, respeitando nassos aunos, pais,
comunidade, equipe escolar, fortalecendo a participacé dos pais no processo ensino
— aprendizagem. Administrando a escola de forma transparente e participativa, afim
de que juntos possamos r conheddos pela excdéncia de nosso desempenho
(CAMPO GRANDE, 20044, p. 13).

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

A fundamentacéd® que sustenta a nstrucdo do aunocidaddo 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 name “Pressupostos
Tedricos” no documento da escola.

A instituicdo tenta evidenciar, teoricamente, a sua missdo e visdo de futuro pautada
no ide&rio de aluno-cidaddo, de modo bastante subjetivo, ndo explicitando como vai
corncretizar este objetivo, em sua operatividade. Ela sabe 0 que quer enquanto projeto
institucional de educacdo, enquanto ousadia e transgressio, enquanto elementos ciais de
transformacdo, mas a0 mesmo tempo, ndo consegue demonstrar quais 0S mecanismos que
serdo adotados para esse propdsito institucional, ou sgja, “como fara para concretizar ese
anseio”.

3.2.2 Eixo 1 — Escola B — O aluno-cidadao — Inclusdo social € o preceito
fundamental proposto pela escola. Isto € observado ma gresentacgdo da sua Proposta

Pedagdgica e na missdo social formulada, sendo subdvidida em itens como “fil osofia da
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escola”, como (CAMPO GRANDE, 200@, p. 14): “Oferece um ensino de qualidade que
motive o0 dunoa grendizagem e exemplificar-lhe (sic) a criatividade, a participacéo e aética
para que possa auar como cidadado critico na escola ena sociedade, € a nossa missao”.

Os vaores e ideais educativos convergem paras “[..] atividade, dignidade,
participacdo, ética, a fim de que o aluno-cidaddo chegue @ nivel de consciéncia aitica de
atuar e intervir na sociedade de forma transformadora’. Novamente, o posicionamento da

escola quanto ao como fazer, ndo é explicitado. “ Apresentacdo”, (200Q, p. 5) prescreve:

A inclusdo social consiste na aceitagéo das diferencas individuais, valorizagéo de
cada duno como pessoa digna de respeito, convivéncia dentro da diversidade
humana, aprendizagem por meio da @moperagé, porque a Educacd® € um direito de
todos e parte do principio de que a @nvivéncia dos diferentes amplia os horizontes
escolares e sociais.

A visdo de futuro a ser perseguida garece goenas como uma intengéo, ndo sendo
detalhada sua operatividade. As habili dades séo elencadas de acordo com a Teoria das
Inteli géncias Mltiplas'’, conforme consta na Proposta Pedagdgica (200G, p. 4), de forma
discursiva.

Assim, as habilidades basicas e espedficas para a mncretizacdo da aprendizagem
com aplicac® socia encontram-se embasadas, também, mediante transcricdo do Documento
“Sequéncia Didética’ (2000), com algumas idéias de alguns aspedos tratados nos PCNs. Os
ditames |4 expressos 0 “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 reprodwzidos no Documento. Consta uma indagacdo
relacionada @ que se espera do Corpo Docente, afirmando e este ndo tem identidade
pedagogica cnstruida coletivamente? E flagrante a falta de posicionamento pditico frente
aos desafios do ato pedagdgico

3.2.3 Eixo 1- Escola C — O aluno-cidad&o - A misséo social da escola se expressa
em: “[...] garantir aprendizagem do aluno com base no respeito, na inovac® e na criatividade
de toda aequipe” (CAMPO GRANDE, 2000h p. 9), enquanto objetivo é amplo, tornando-se

subjetivo, ndo sendo posdvel detectar em que medida podera ser alcangado.

¥ De amrdo com a Proposta Pedagdgica (2000, p. 4) “A teoria das Inteligéncias Mltiplas e Inteligéncia
Emocional renova o papel da escola com um curriculo que explora halisticamente todas as potenciaidades do
alung por abranger todo o saber humano possivel no curso da Educagé® Infantii a0 Ensino Fundamental,
instalados num mundo radicalmente novo, repleto de inovagdes que aingem diretamente o modo de treinar o
pensamento em novo paradigma e de exergar a redidade de uma maneira multidisciplinar.” (ANTUNES,
Celso. Asinteligéncias miltiplas. Campinas, SP. Ed. Papirus, 1999).
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A missdo social esta em dissonancia & que prescrevem 0s pressupostos tedricos
guanto ao tipo de homem e sociedade projetados/desejados. A misséo socia posta pela escola
e seus elaboradores aparecem excessivamente reduzidos, tanto no campo das idéias como na
prépria intensidade destas, ndo se evidenciam indicadores ou mesmo fragmentos de um
discurso mais ousado, transgressor. A escola (CAMPO GRANDE, 200, p. 10), ao tratar dos

pressupostos tedricos destaca:

Pretendemos formar cidadaos que participem da vida econémica esocia do palis,
contribuindo para a transformagdo da sociedade mais justa c@m melhore (sic)
condigbes de vida para todos que tem (sic) em seu pleno saber o exercicio da
cidadania e que tenham acesso a (sic) totalidade dos reaurso (sic) culturais
relevante(sic) para intervencdo e a participac® resporsavel na vida social.
Queremos cidad&os criticos, construtivos, éticos, politicos, que saibam resolver seus
problemas em soci edade.

Resslta-se que a qualidade “padliticos’, no documento parece estar colocada de
modo equivocado. Assm estd posto o desgo da escola no campo dhs idéias, mas ndo dz
como sera feito; assim como sua missio social esta incompleta. Salienta-se que avisdo de
futuro ndo foi discriminada no daumento. As habilidades basicas e especificas como fatores
gue levem a0 saber sistematizado ndo estdo explicitados de forma aticulada, todavia,
encontram-se listadas (CAMPO GRANDE, 2000h p. 12-48), literalmente copiadas do
Documento “ Sequiéncia Didética”. A aplicacdo socia alcancavel via conhecimentos escolares
adquiridos ndo se faz presente no texto da Propasta Pedagbgica.

3.24 Eixo 1 - Escola D - O aluno-cidadao - Quanto ao aspecto misséo social,
observa-se a preocupagdo dainstituicdo escolar: “[...] tem por missio formar, com alto padréo
de qualidade, desenvolvendo agles criativas inovadoras na formagdo de cidaddos criticos e
preparados para os desafios do mundomoderno, voltado (sic) para os valores morais éticos e
civicos.” (CAMPO GRANDE, 2004, p. 19). Cita ainda, (2004, p. 21), que “[...] a ecola
deve oonstruir a ddadania voltada para acompreenséo da redidade social, [...] mediante o
conhedmento acumulado transmitido na escola”.

As habilidades basicas e espedficas pensadas e plangadas para ajuisicdo dos
conhedmentos e as possiveis aplicages no campo socia estéo explicitas no texto da Proposta
Pedagdgica, nos itens titulados: pressupostos tedricos (2004, p. 21-25); habilidades a serem
trabalhados na educacéo infantil, no ensino fundamental, parametros de desempenho pa série
(CAMPO GRANDE, 2004h p. 28119 e missio socia, conforme j& evidenciado

anteriormente.
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Ao pasicionar-se mm o discurso controlador de que “[...] a escola deve construir a
cidadania voltada para a compreensdo da realidade social, [...] mediante o conhecimento
acumulado transmitido na escold’ a institui¢éo, deliberadamente, pde-se a servico do poder
dominante, ao se propar a @nstruir a ddadania voltada para que o aluno compreenda, a partir
da escola edo ato educativo, que o papel reprodutor dessa instituicdo se da exatamente em
conformidade com o que esta posto, e ndo a partir das contradigdes do que se pde wmo
verdadeiro, como real, imutavel. A escola poderia posicionar-se, contribuindo ra que a
cidadania pudesse ser questionada e compreendida apartir da realidade de cada duno.

3.25 Eixo 1 — Escola E — O aluno-cidadédo — A misséo propfe-se: “Garantir o
aesP e a permanéncia dos alunos na escola organizando 0seu pensamento para que sgja um
cidaddo critico, capaz de ajir na transformaca® da sociedade (CAMPO GRANDE, 2003 p.
2).” O correto seria: “[...] sgjam cidaddos criticos, capazes de ajir na transformacdo da
sociedade”. Acrescenta, enquanto visdo da escola, indevidamente wlocada, a0 passo que
deveria ser visdo de futuro (2003 p. 2): “[...] pretendemos naos tornar uma escola de referéncia
pela qualidade do ensino que ministramos, voltado para a compreensdo de direitos como
cidadédo”. A énfase an destacar a wmpreensdo de direitos como cidaddo determina a
cidadania cmo méo (nica, uma vez que exercer direitos implicaem cumprir os deveres que
Ihes sdo cabiveis.

As habilidades pensadas e plangjadas pela escola visam somar as idéias explicitadas
na missBo e na visdo propaostas, com vistas a aquisicdo de conhecimentos voltados a glicac®
prética de transformacdo da sociedade, enquanto cidaddo atuante e aitico. Tal equivoco,
enurciado noinicio deste item, é retificado parcialmente no corpo da Introdugdo (CAMPO
GRANDE, 2003, p. 3), uma vez que os “deveres’ constam como condgéo “sine qua non’
para o exercicio da ddadania, mediante o seguinte texto: “Considerando (sic) a missio da
escola na sua fungéo social € a incentivagdo (sic) da participagdo da cmunidade escolar em
debates e discusHes acerca da ddadania, esclarecendo ao (sic) seus direitos e deveres’,
entretanto, ndo ha desfecho aidéainiciada no paragrafo jatranscrito.

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

Os aunaos deverdo ser cagpazes de compreender a cidadania como participagdo socid
e politica, assm como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repido asinjusticas,
respeitandoo outro e exigindo parasi 0 mesmo respeito.
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A missdo social consta na foto (2004c, p. 36) da Propaosta Pedagdgica “ Temos por
missdo compromis com uma escola séria, de qualidade e inovadora, cujos servicos
educacionais preocupam-se @n garantir 0 acesso e a permanéncia do aluno na escola,
assegurandolhes uma educagdo voltada para a ddadania”. Mais uma vez consta a
preocupacdo palitica da Instituicdo Escolar com a questéo de cidadania.

Foi adotada a metodologia do dangjamento no momento em que aEscola dirmater
construido coletivamente os us valores (CAMPO GRANDE, 2004, p. 42-43): tradicé em
seriedade, parceria, inovacd e “disciplina”, ora discriminados o que se entende pelos val ores,
de forma inédita, com o intuito de maior clareza. Ei-los: Tradi¢go em seriedade — “contamos
com a aedibilidade dos pais e comunidade em que desenvolvemos um trabalho sério e
comprometido’; Parceria — “valorizamos o trabalho em parceria ansiderando cada parceiro
como nosso colaborador”; Inovag@ — “buscamos e incentivamos toda e qualquer forma de
iniciativa que frutifique na melhoria da qualidade do trabalho da escola edos resultados junto
aos nossos clientes’; Disciplina — “buscamos a disciplina cmo forma de manter a execugéo
de nossos compromisos e o0s valores necessarios para a formagé® do cidadao”. Segue,
definindoa visdo de futuro, que se mnsubstancia nas seguintes idéias: “ Pretendemos ser uma
escola que redize seu trabalho com seriedade e responsabilidade, buscando inovacfes que
promovam a qualidade e a éicécia dos resultados, respeitando sua comunidade escolar e seus
colaboradores’. (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 45).

Pode-se deduzir que todos esses ingredientes teriam como aplicagfes sociais o
homem e mulher capazes de superar os desafios postos em seus caminhos. Se aredidade
social respondesse lineamente as desafios, esta seria a mnseqiéncia do projeto de aluno
cidaddo a ser alcancado. Ainda explicita (CAMPO GRANDE, 200c, p. 47) a fungdo socia
da escola:

[...] construir saberes indispensaveis para asua formagdo dentro de uma sociedade
livre, democrética e participativa, com cidad&os capazes de atuar com competénciae
dignidade na sociedade. A escola deve buscar como objetivo do ensino, contelidos
gue estejam em conson@ncia mm as questdes ociais que marcam cada momento
histérico, cuja grendizagem e asmilacdo sdo considerados essenciais para que 0s
aluncs possam exercer seus direitos e deveres.

Quanto aos contelidos, a escola posiciona-se: “A difusdo dos conteldos é atarefa
primordial. N&do contelldcs abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das
redlidades sociais” (LIBANEO, 1994. “[...] essa fungdo social remete a das aspedos: O

desenvolvimento individual e o contexto social e alltural”. As habilidades bésicas e
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especificas pensadas e exeautadas pela escola estéo diluidas no texto, podendo aa serem
inferidas, ora retiradas de pequenos trechos, entretanto néo ha um topico destinado a este
assunto.

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

[..] apoderando-se da maior autonomia ja dada & instituicbes educecionais,
embasados nos aspedos legais e tedricos da legidagio vigente e aaeditando ma
cgpaddade, coragem, responsabilidade, determinagcd e forca transformadora dos
corpos docente, discente e témico-administrativo, esta Propcsta Pedagdgica foi
elaborada @nsiderandose a necessdade de oferece-mos (sic) uma educago
inovadora e andizente am as adaptagdes e mudancgas, complexas e velozes, tanto
em teandogia @mo em procedimentos, habilidades basicas e exercicio cada vez
mai s consciente da cidadania

Pergunta-se: Autonamia déa-se? H4 graus de autonamia dada? A legislacdo possui
aspectos legais? Como discriminar os aspectos legais dalegislaggo? E, o que se amncebe como
aspectos teoricos da legislacdo? Evidencia-se que ha uma série de equivocos quanto a alguns
conceatos elementares. O exercicio da cidadania éconfirmado ro item intitulado missio social
(CAMPO GRANDE, ¢/d., p. 8); que foi elaborado de forma parcialmente ardnea, sob oporto
de vista técnico, a saber:

A escolatem como finalidade antribuir para o desenvolvimento das potenciali dades
do individuo, formando cidadaos criticos e conscientes, preparados para o exercicio
da cidadania e para os desafios e transformagdes de seu mundo, assegurando padréo
de exceléncia na prestacé@® dos srvigos e aitonomia aministrativa num ambiente
de inovacd®, criatividade e respeito ao proxi mo.

Os valores e ideais educativos ndo estéo expli citados no texto de forma determinante
e intencional, que pudessem dar sustentacdo as habilidades basicas e especificas pensadas e
plangadas, enquanto elementos dgnificativos para a aquisicdo de wnhedmentos, com
posdveis aplicagbes ciais, por meio da transformacdo da sociedade desgjada e de acordo
com o tipo de homem para dada sociedade. O quadro de habilidades detém-se exclusivamente
a educacdo infantil, ignorando oensino fundamental e deixando pensar que a escola atende
apenas esta modalidade.

A luz do €ixo 1, “O aluno-cidad&o”, as evidéncias foram consensuais. a preocupagio

das ste escolas, objeto desta pesquisa, em propor uma educacéo da mais alta qualidade, que

8 A escola denominada “G” n&o usou o termo Proposta Pedagdgica Optou por identificar o Documento como
Projeto Pedagdgico, sem, no entanto, oferecer qual quer justificativa.
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primasse pela excdéncia, assim, cada uma aseu modo, concebeu as respectivas misses e
visdes de futuro. Todas as escolas pautaram-se no ideario de aluno-cidaddo, entretanto néo
conseguiram evidenciar como concretizar este ideal de escola de qualidade; as habilidades
especificas para a guisicdo de mnhedmentos, que pudessem culminar com suas possiveis
aplicagdes ciais, passram a ser, ora transcricdo de documentos oficiais, extra-escolares,
desvinculados da redidade locd e neste momento considerados “tolhedores’.

O gue deveria servir de referencial passou a ser limitante da capacidade de ousar, de
criar, de posicionar-se de acordo com o0 aluno concreto e a redidade existente, mas nao
estavam discriminados; nos dois casos foi deflagrada a ©ndc¢do de submissdo cega e
acomodada de permitir-se que pensem, pesquisem, propontam e elaborem questbes que
deveriam ser objeto de espaco de poder privilegiado da escola; a disciplina que imohiliza, em
nome da ordem, “bitola’, cercea e impede o crescimento intelectual dos membros integrantes
da escola; a disciplinafoi um trago comum a todas as escolas. Disciplina que acomoda etem
0 pockr velado de que aescola deva repetir 0 que se faz em cada canto deste Pais continental.

Um dispositivo que faz os profissionais da Escola “G” pensar que tém autonamia,
como sugere o dscurso da Instituicdo: “apoderando-se da maior autonamia ja dada as
instituicbes educadonais’. A questdo que fica sem resposta € qual o conceto de aitonamia
para essa escola?

Os PCNs néo serviram de porto de partida para discussies e reflexdes das escolas e,
sim, porto de ciegada: uniforme, militarista ou camisa-de-forca da educagdo krasileira A
“Sequéncia 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 formacdo escolar - A matiz pedagogica da escola
(CAMPO GRANDE, 2004a, p. 76-77):

[..] se sustenta na concepgép socio-interadonista de grendizagem, também
conhedda amo sdcio-histérico-cultural, onde a influéncia do meio socio-cultura é
determinante na ac® das funcOes psicolGgicas guperiores. A crianga e o
conhedmento se relacionam através da interac@ socia, isto é da aividade
conjunta, mediada.

Apesar de 0 projeto autodenominar-se em uma linha progresssta de educagéo, o
perfil do Professor (2004, p. 79) evidencia postura de “orientador”, contrariando ocarater de
mediador entre o sujeito e o objeto, conforme aperspectiva socio-interacionista.

Ademais, a propcsta de “mediador da grendizagem” € pertinente econverge para a
concretizagcéo do aluno - cidadé@o pretendido. Finaliza, afirmando (2004, p. 78) que a funcéo
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da escola éade “[...] desenvolver um trabalho vdtado pera a realidade local, com agdes que
proparcionem as criangas um ambiente alegre, assegurando opraze de grender”. Neste item,
ndo sdo detal hadas, no documento, as atividades idedizadas para este fim.

Nessa abordagem, como analisar, se ha relevancia técnico-cientifica e pdliti co-social
da pratica didético-pedagogica como referencial a partir dos principios de congruéncia,
complementaridade e continuidade entre os contelidos e as atividades? Como fazer a porte
sem o alicerce? O que se pock faze apenas é inferir, supar.

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

Faz breves comentarios sobre a abordagens pedagdgicas em questdo, (2000a, p. 23
24), as quais ndo sdo suficientes para dar clareza quanto a opgdo didatico-pedagdgica, ao
considerar que a dindmica pedagdgica deveria ser 0 nate para todo o Corpo Docente.
Esclarece, porém, que os contelidos (conceituais, procedimentais e ditudinais) advém dos
eixos tematicos dos temas transversais, que se elcerram na metodologia de projetos
interdisciplinares, onde as competéncias do aluno sdo dbservadas para atuarem na sociedade
(CAMPO GRANDE, 20003, p. 23-24).

As atividades propostas supdem-se que devam constar apenas nos planos de ensino
dos docentes, uma vez que ndo 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 profissonais da escola, como definidor de formas de
consciéncia democrética, como concluir um documento de tamanha magnitude, se ndo se
permite conhecer quais 0 as atividades que os profesores lancardo méo para aticular o
paradigma curricular proposto a missdo social que se desgja alcancar, com base no
conhedmento das identidades pessoais e coletivas do universo considerado? Este é mais um
tépico importante que permaneceu no plano das idéias, pelainsuficiéncia de informagdes.

3.3.3 Eixo 2 - Escola C - A Formacao escolar - A relevancia técnico-cientifica e
palitico-social do desenvolvimento da pratica pedagdgica, mediante os critérios de
congruéncia, complementaridade e continuidade entre os contelidos e & atividades propostas
nao sdo citadas, de modo que o Documento “ Proposta Pedagdgicd’ néo apresenta quais serdo
as atividades a serem vivenciadas e ndo cita quais serdo os contelidos a serem abordados. Ao
tempo em que as palavras: congruéncia, complementaridade e cntinuidade passam a ser letra

morta.
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Cabe resstar que a “Linha Metodologica” (CAMPO GRANDE, 200y, p. 11)
prevé “[..] a busca de uma pratica metoddégica por parte dos educadores tem sido
constante, devido ao resultado dbs trabalhos ndo satisfatério (sic) na repeténcia, na evaséo e
na indisciplina’, numa aordagem auto-expressiva. Fica e/idenciada na Propacsta Pedagdgica
a preocupacd® da busca de uma prética metoddogica para inferir nos resultados
insatisfatorios, como se o fracasso do proces de ensino e grendizagem dependesse goenas e
tdo somente de questdes de ordem metodd 6gica.

3.34 Eixo 2 — Escola D - A formagdo escolar - Ao tratar das concepcgles
pedagdgicas, no item 1. Pressupostos Tedricos (2004h p. 21), indica “A escola é uma
instituicdo social onde o conhedmento é objeto privilegiado da aencdo dos individucs,
segundoMarta Kohl em seu livro Vygotsky - Aprendizado e desenvolvimento: Um processo
sdcio- historico.”

Salienta a contribuicéo de Vygotsky e Sole amedida em que dege 0 primeiro como
expoente maior gque sustenta aopcéo progressista de gorendizado e desenvolvimento numa
linha socio-historica (2004b, p. 21).

Destaca a interdisciplinaridade dos conhedmentos, entretanto nos pressupostos
tedricos, a relevancia técnico-cientifica e palitico-social do desenvolvimento da préatica
pedagdgica mediante os critérios de congruéncia, complementaridade e continuidade entre os
contelidos e as atividades propastas ndo estao claros. Ha que se ressaltar que aescola se atenta
para (2004h p. 22): “[...] € preciso viabilizar a capaddade de fazer relagdes, implantar a
pesquisa, de trabalhar projetos, de participar de acfes solidarias, ndo como meros repetidores
ou descohridores do que j& existe, mas como inventores do NosO tempao”.

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

3.3.5 Eixo 2—- Escola E - A formacéao escolar — Este eixo evidencia apenas algurs
indicios da opcdo ddatico-pedagbgica que anvergiria para se definir o pasicionamento e a
opcéao tedrica da escola. Nao se manifestou quanto a forma e os encaminhamentos a serem
dados aos contelidos e & atividades propostas.

A andlise deste item esta vinculada: a ndo listagem dos contelidos curriculares a
serem explorados; a ndo discriminagé dos objetivos por série, por componente curricular e
por habilidades; ando definicéo de uma linha metodddgica, a ndo ser anunciar que aPropasta
Pedagogica se fundamenta nos trabal hos dos estudiosos: Saviani, Libaneo, Piaget, Vygotsky e

Wallon, aqui denominados de “filésofos’, bem como, trata da @ordagem socio —
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interacionista como uma filosofia (2003 p. 4). Ainda prople, 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 metodddgicas’.
O que se entende por modelar? O que quer dizer estratégias metodddgicas? Pode existir
estratégia sem ter 0 cunho metodddgico? E aaescenta que tais medidas metodol 6gicas
deveriam melhorar a capaddade de memorizacdo, uso de perguntas e elaboracdo de
esguemas.

A escola cita o Documento “Sequéncia Didética’ como subsidio de pesquisa
bibliografica Fica evidenciado que os conteldos minimos do Documento “Sequéncia
Didética” sdo os critérios, enquanto porto de partida e de chegada; sem a preocupacao com as
peculiaridades locals, regionais e sociais do aluno concreto, sujeito da a;éo educdiva.

3.3.6 Eixo 2—Escola F - A Formacéo Escolar - A prética pedagdgica tende:

[...] caminhar para uma pedagogia progresssta com tendéncia critico-social dos
contelidcs, que propde uma sintese superadora das pedagogas tradiciona e
renovada valorizando a ac® pedagédgca enquanto inserida na pratica socia
concreta, onde José Carlos Libaneo é o maior expoente, que preconiza o saber
criticamente redaborado. (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 47).

A cidadania agui volta ase fazer presente:

A escola deve buscar como dbjetivo de ensino, conteldos que estegjam em
consonancia com as questdes cials que marcam cada momento histérico, cuja
aprendizagem e sssmilagdo sdo considerados esenciais para que 0s alunos possam
exercer seus direitos e deveres. A difusdo dos contelidos é atarefa primordial. Ndo
contetidcs abstratos, mas vivos, concretos e, portanto, indissociaveis das realidades
sociais. (CAMPO GRANDE, 2004c, p. 47).

Este € um indicador solido da oluna vertebral que sustenta aformacdo escolar.
Apesar deste indicaivo, ndo é suficiente para se analisar o dscurso frente arelevancia
técnico-cientifica e palitico-social do desenvolvimento da pratica pedagdgica, mediante os
critérios de congruéncia, complementaridade e continuidade entre os contelidos e as
atividades que se fazem valer narelagéo professor/aluno.

Os contelidos séo citados enquanto referencial tedrico, porém ndo sdo listados. As
atividades sdo colocadas enquanto inferéncias a serem feitas frente a texto (CAMPO
GRANDE, 2004, p. 48): “exposicdo didatica’ na concepcédo de Oliveira & Chadwich, aliada

as diversas préticas de ensino: “seminarios, trabalhos de pesquisa, feiras cientifico-culturais,
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encenagdes e outras atividades que explorem as diversas inteligéncias’. Outra manifestacé
do caminhar pedagégico traduz os critérios avaliativos (PCNs), que se reflete na forma
equili brada das dimensbes conceitual, procedimental e atitudinal. (2004, p. 49).

3.3.7 Eixo 2 - Escola G - A formacédo escolar - A relevancia témico-cientifica e
palitico-social do desenvolvimento da pratica pedag6gica mediante os critérios de
congruéncia, complementaridade e continuidade entre os contelidos e & atividades propostas
ndo aparecem no Documento. A formacgdo escolar, que deveria ser a es€ncia do Projeto
Pedagogico, passou a ser um “receptaculo oco”, uma vez que esta fechado e ndo se sabe o que
estala dentro. Esta garente falta de posicionamento € auto-expli cativa.

Mediante aandlise discursiva do eixo 2, “aformacg escolar”, foi possivel: Perceber
a dificuldade da escola em se posicionar quanto a formag&o de seus “clientes’: os alunos. A
prova desta lacuna esta explicita na caréncia de embasamento tedrico-cientifico que norteie
opcOes politicas como: que nteldos $80 essenciais para se preparar o aluno-cidaddo
pretendido? Que dividades sdo necessirias ao alcance dos objetivos tragados e referenciais
definidos namissdo e navisdo de futuro, construidas col etivamente?

A escola ndo tem clareza em dizer a que veio. N&o se verificaa preocupagdo com o
posicionamento pditico-pedagogico da ingtituicd. A seriedade e compromisso com o0
conhedmento cientifico deveriam ser principios também da acéo dacente. Ao que se conclui
gue impera 0 Senso comum.

As opcdes padlitico-filosoficas e padlitico-metodoldgicas feitas pela escola néo
contemplam a participacd dos pais no proces educacional. Com apenas uma ténue mengéo
e rara manifestagdo de uma unidade escolar que estivera denta a questdo. Assim, a escola
sente-se onipotente edispensa aparticipaggo dafamilia, tida cmo incapaz paratomar dedsdo
nesta aea

As escolas na medida do possivel, se submeteram as orientagdes do Orgdo Central;
foram poucas as tentativas de envolver a familia e a @omunidade para discutir e plangjar a
escola como um todo que aendesse, ou pel 0 menas, 0s anseios da sua comunidade.

A omissdo quanto ao artigo 205 é Constituicdo Federal: “A educacé, direito de
todcs e dever do Estado e da familia, serd promovida eincentivada com a wlaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”, € um indicador de que ao restringir-se as
orientacbes normativas, as instituicbes de ensino ndo levaram em considerac@® um direito,
uma prerrogativa constitucional quanto ao envolvimento da familia nas questdes da educacé

gue é oferecida nas escolas e garantida en Lei. A fata dessas informacgOes torna-se
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sintomética, uma vez que a tese goresentada na andlise conclusiva do eixo 1 se confirma: as
escolas ndo tém o embasamento tedrico-pratico-cientifico e palitico necessario e consistente
gue & permitam ousar, propar, agir competentemente, transgredir.

Fica explicitado o desconhecimento da operatividade dos elementos educacionais e
dos aspedos normativos, dentre eles a Constituicdo Federal, a Constituicdo Estadual e a lel
Orgénica do Municipio que definem os principios gerais da educagéo na REME .

3.4.1 Eixo 3—Escola A -O ensino formativo - pedagdgco - Quanto ao item ensino
formativo pedagdgico (CAMPO GRANDE, 20044, p. 77) diz o Documento:

A escola pretende desenvolver o conhecimento do aluno, através de nteldos
significativos, de forma que ele seja cgaz de resolver os desafios do cotidiano, e
que o conhecimento prévio e toda bagagem cultural que o aluno traz consigo sgjam
valorizados e arescidos do conhedmento escolar, que possam fazer com que de
tenha compreensdo de toda a produgéo intelectuad humana, com bases solidas,
alicercadas nos aspedos cientificos, filosoficos, culturais e sociais. Que o individuo
poss, aravés deste mnhedmento, perceber-se wmo o0 proprio agente de
transformacdo social, capaz de escrever sua propria histéria. Buscard, a escola,
fundamentar-se nas concepgdes da pedagogia @nstrutivista e socio-interacionista
nos estudos redizados por Piaget e Vygotsky, diados aos pensadores
contemporaneos: Philli pe Perrenoud, Toro, Edgar Morin, Demerval (sic) Saviani,
José Carlos Libaneo, Snyders e Wallon.

O ensino petendido esta posto, (204a, p. 34-66 e 82), por meio do seguinte
referencial: objetivos gerais da educagdo infantil, objetivos gerais do ensino fundamental e
objetivos gerais por comporente curricular/habilidades por &rea de conhedmento, para a
Educacdo Espedal, Classes de Acderacdo e Sala de Informética

N&o se pode concluir até que porto cs abitens, integrantes ao eixo em questéo,
podem fornecer indicadores para se afirmar que os ensinamentos desencadeados decorrentes
possam cornvergir ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico almejado a partir do
conhedmento do aluno.

3.4.2 Eixo 3- Escola B - O ensino for mativo - pedagogco - Apesar de se nstituir
em acdo-fim, o ensino pretendido reste caso se resume (CAMPO GRANDE, 200Q, p. 36-76)
nos seguintes tépicos. comporentes curriculares - Educacdo Infantil: objetivos gerais e
habilidades; Ensino Fundamental: objetivos gerais e habilidades discriminados por
comporentes curriculares e por grupcs de séries. Extrapolando este item constam as
discriminagdes dos projetos desenvolvidos pela escola (CAMPO GRANDE, 200Q, p. 79-88),
que dao uma visao “an passent” de modo como serdo as nuances pedagdgicas abordadas na

escola
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Pode-se inferir que o perfil do aunado, com base nos objetivos e habilidades
preconizados na Propcsta Pedagdgica, seria um momento impar e riquissmo a reunido do
Corpo Docente, dos demais profissionais da escola e dos proprios auncs construirem
coletivamente. Em contraponto, destaca-se o0 cuidado da escola em incluir o item:
Competéncias da Modernidade (CAMPO GRANDE, 200@, p. 28), com base na contribui¢éo
de Perrenoud. Destacase 0 topico intitulado: Mapa Conceitual, descrito (200Q p. 11), que
sintetiza a abordagem didatico-metodol 6gica alotada pela escola e a0 mesmo tempo detal ha,
dando a visdo parcelada e enfoca o todo da questéo.

A perspectiva de desenvolvimento cientifico e tecnolégico dos ensinamentos
trabalhados na escola tornouse lugar-comum no texto do Documento como um todo. Resta
saber como sera exeautado.

3.4.3 Eixo 3 - Escola C — O ensino formativo - pedagégco — Nos Presaupostos
Tedricos (PP200Q p. 10), a escola define: [...] “afuncé doeducador € propiciar momentos
ao alunoonde 0 mesmo participara opinando sua metodd ogia de trabalho e o professor serd o
coordenador das atividades que organiza eatua juntamente com os alunos’.

Na Apresentacdo (CAMPO GRANDE, 2000h p. 5), prescreve: “Dentre 0s objetivos
propastos queremos ressaltar o de cnstruir uma escola de qualidade [...]”. Ainda se propde:
“[...] cabe a escola exercer sua fungdo que éensinar e garantir a grendizagem de certas
habilidades e ntelldos que sd0 necessarios para a vida en sociedade, oferecendo
instrumentos de compreensdo da realidade locd [...]".

E necess&rio saber quais seriam os referenciais pedagGgicos que poderiam
fundamentar tal definicéd de aunho paitico e técnico. Que embasamento tedrico pockria ser
este, se sinalizaque “[...] afung@ doeducador é ter clareza edominio de suas &reas em que
atua, selecionar, organizar e discutir os contelidos de ensino, tendo como modelo os PCNy”.
(CAMPO GRANDE, 2000b, p. 10). O professor, entdo, seria um mero transmissor do pacote
PCNs, conteudista e acomodado, mero repetidor dos que pensaram por ele, selecionaram por
ele, organizaram por ele e discutiram os contelidos de ensino pa ele? N&o seriaminimizar o
seu importante papel? N&o seria cntinuar repetindo o dscurso namalizador que impede a
ousadia, a criatividade eo rompimento com o “ status qud’ e com os paradigmas da inércia?

3.4.4 Eixo 3 - Escola D - O ensino formativo - pedagdgco - O ensino formativo
pedagdgico esta sustentado ra matiz pedagdgica socio-histérica o perfil esperado doaluno
pré-escolar e do ensino fundamental est4 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 aser”. (CAMPO GRANDE, 2004k p. 23).
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A metoddogia adotada fundamenta-se no Art. 102 do Regimento Escolar da REME,
conforme prescreve. Detalha (CAMPO GRANDE, 2004h p. 24-25 os principios
(conhedmentos prévios; problematizagdo; socializag® do saber; exercitar8o(sic);
metacognicdo; atividades em grupg tarefa; intervencd) que foram eleitos para condwzir a
aprendizagem discente de forma asidadosa e servindo ¢ referencial que complementara os
critérios norteadores das perspectivas de desenvolvimento cientifico e temadgico dos
ensinamentos desenvolvidos. Traga, ainda, o pardmetro de desempenho  alunado pa série,
organizado pa eixos e por comporentes curriculares, bem como as habilidades pertinentes, a
partir da pagina 30 a 119. Questiona-se: por que na definicdo do djetivo da classe de
acderacdo a escola escreve (CAMPO GRANDE, 2004h p. 131): “[...] o objetivo é combater
a defasagem idade-série na rede estadual de ensind’? A ceteza de que transcrever
documentos elaborados por outrem é lugar-comum de muitas escolas e responce ao
guestionamento ora posto.

Foram anexadas cOpias do PDE, do Plano ce Trabalho da Equipe de Supervisores
Escolares e Orientadores Educadonais, do Calendario escolar e formulario do plano ddético,
equivocadamente como “plangjamento”.

3.4.5 Eixo 3- Escola E - O ensino formativo - pedagdgco - Salienta-se que neste
item ndo foram discriminados na Propcsta Pedagdgica: os contelidos curriculares e os
programas; o perfil esperado doaluno pa 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 topico, hgja vista que éatividade-fim da institui¢céo escolar. Ha excecéo
apenas (200, p. 5), sob o titulo “Organizac® Curricular/Metoddoga’, que: “[...] as
metoddogias utilizadas $0: a produ;éo de textos, reescritas, debates, trabalhos em grupas,
pesquisas, enquetes, etc”. E um indicador timido de que o rumo a seguir esta pouco claro pela
escola eos seus profissionais.

A coloracdo pedagdgica deveria estar definida enquanto pano de fundo e espaco
principal da a¢® dacente, para se cumprir a missdo social da escola e alcancar a excdéncia
verbalizada no texto. Se a escola assume em sua MiSAO 0 COMPromisso com a anstrucéo de
cidadaos criticos, cgpazes de ajir na transformacdo da sociedade, como pocera ser possivel
obter-se a clarezae aintencionalidade do Corpo Docente eos Espedalistas de Educacéo para
caminharem juntos, passo-a-passo, a este ideal tracalo, em tese, coletivamente? O
compromisso coletivo permaneceal na subjetividade pelo fato da Proposta Pedagbgica ndo

contemplar tal iniciativa que a questao requer.
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3.4.6 Eixo 3 — Escola F — O ensino formativo - pedagégco — Resslta o
Documento (CAMPO GRANDE, 2004, p. 9):

[...] os objetivos, habilidades, nocBes e conceitos a serem trabalhados em cada
componente curricular serdo nateados e goiados pelas Diretrizes Curriculares da
REME, respeitando s Presaupostos Teodricos desta proposta, conforme
contemplados nos planos de curso de cala professor.

Desta feita, a mengé de cada professor e especialista de educagéd tem o seu
exemplar das Diretrizes Curriculares para utilizacdo cotidiana. Entretanto, ndo constam do
corpo ch Proposta Pedag6gica nem dos respectivos anexos. os conteidos curriculares; 0s
programas propostos; o perfil esperado do aluno, por série e mmponente curricular; 0s
comportamentos esperados e aitudes por série, 0 que empolrece o contelido da Proposta.

A escola verbaliza, no referencial tedrico, decisdes padliticas e técnicas atinentes,
porém no momento de elencar o que serviria de subsidios para a concretizagdo do ato
pedagdgico, perde-se endo ofaz. Questiona-se: A teoria é a explicagéo da prética entéo por
que, apesar de relevante, deixa de enumerar questdes bésicas que dardo norte para @nstrucéo
de uma teoria que passa aser indcua, se ndo tiver o referencial prético parafaze valer ateoria
pretendida. Entende-se aqui como referencial prético os conteidas, o perfil do alunado, os
comportamentos e ditudes esperados para que sggam demonstrados ao final de um periodo
letivo.

Registra-se que esta foi a Unica escola avalorizar com énfase especial, as conquistas
na &eadesportiva e ailtural, que, tradicionalmente, vem colecionando premiagdes. (CAMPO
GRANDE, 2004, p. 17), desde a Tagcada Amizade, em 1971, e awamente, até 202,
opatunidade em que ocupou 0 4. lugar nos XXVIII Jogos Escolares da REME (naipe
handeba masculino).

3.4.7 Eixo 3 - Escola G - O ensino formativo - pedagégco - O ensino formativo
pedagdgico expressa-se apenas no elenco de idéias fragmentadas que se autodenominam de
Presaupostos Tedricos (CAMPO GRANDE, g/d., p. 9). O equivoco e a aiséncia de cuidado ma
grafia e digitagdo das idéas concernentes a este topico do Projeto Pedagdgico é preocupante.
Poder-se-ia afirmar, com seguranca, que os preceitos e ali cerces do embasamento tedrico ora
pendem para alinha filosofica e a metoddogia proposta por Paulo Freire, ora passa pelas
contribuigdes de Dermeval Saviani, oratransita por Vygotsky e Marta Khal de Oliveira e, por
fim, tudoindica alugar agum. O Documento (CAMPO GRANDE, g/d., p. 9) sdlienta: “[...] a

escola norteia sua praxis na aordagem socio — internadonalista (sic)”, criando neologismo e
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nao tendo ocuidado necessario a se pronurtiar paliticamente sobre qual(is) concepcao(6es)
pedagdgica(s) se baseia, enquanto espaco de poder do conhecimento. Neste @xo ndo
constaram: perfil esperado, contelidos curriculares, programa, comportamentos e atitudes por
série.

Existe genas um quadro de habilidades da Educag@® Infantil, onde estdo
denominados como “contelidos’, porém sdo listados os comportamentos esperados dos aluncs
da Educacdo Infantil ao longo doano.

Mediante a andlise do dscurso do eixo “o ensino formativo - pedagogico” permitiu
evidenciar que acoeréncia de embasamento teorico-pratico cientifico se refletiu também neste
€iX0, uma vez que a divisdo pa eixo € genas de aunho ddético (na redidade escolar, as
guestdes entrelagam-se, complementam-se, Somam-se) mais uma vez os contelidos ndo foram
discriminados nas Propostas Pedag6gicas. Ainda, 0s programas, 0s comportamentos e as
atividades previstas por série, 0s quais deveriam ser priorizados por serem objeto da area-fim,
foram negligenciados pelas escolas que se “esgueceram” que tais itens 50 elementares e, a0
mesmo tempo, relevantes para que a escola possa cumprir 0 seu papel de “fazer a educacéd
com competéncia’.

O perfil do alunado, que se evidencia como foco do trabalho educadonal, foi
também negligenciado. Como fazer educacdo com competéncia, se ndo se tem clareza do
perfil do aunado; torna-se um contra-senso. Em conseqiéncia, a perspectiva de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico 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 espagos fisicos sdo
citados no item | — Identificagcdo, (CAMPO GRANDE, 2004, p. 6-7) de forma superficial,
onde & instalagbes S0 apenas enumeradas. Destaca-se a ¢tacd® sobre a existéncia de uma
quadra de esportes, a fim de facilitar o exercicio da prética da Educagdo Fisica Escolar, bem
como de outras atividades reaeativas e allturais. Sdo ainda dencados (CAMPO GRANDE,
2004, p. 65-68), como recursos metoddogicos: computadores, retroprojetor, twistligth,
episcopio, dentre outros.

Os laboratérios que poderdo “[...] servir de elementos subsidiadores a construcdo do
conhedmento e a aprendizagem discente” ndo estéo discriminados na Proposta Pedagdgica, a
excezdo da Sala de Informética que prope o trabalho. “Informatizando o Saber” (2004, p.
66) e “Informética — trabalhando com aplicaivos’ (2004, p. 82), cujo objetivo € o de “[...]
preparar o educando para duar na @a da tecnologia pelo aprimoramento de conhecimentos

sobreainformética’.
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A biblioteca é porto irradiador da pesguisa 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 pétio, 1 hiblioteca, 1 laboratério de informética).

Os elementos subsidiadores, como: material didatico-pedagdgico e equipamentos
facilitadores da dindmicada a0 docente ndo estdo explicitados, apesar de ser possivel inferir
gue estdo a disposicd do Corpo Docente. Ha indicios de que sdo desenvolvidos vérios
projetos; deduz-se inclusive que & aulas de salivagdo ndo seriam apenas 0 Urico ou principal
mecanismo témico adotado para desencadear a gorendizagem.

3.5.3 Eixo 4- Escola C - Infra-estrutura escolar - Sao espaqos fisicos disponiveis e
subsidiadores a grendizagem dos alunos:. Biblioteca, Sala de Informética, Sala de Multimeios
e Educac® Fisica, quadra de esportes, parquinhoinfantil e os demais espacos convencionais
constantes (CAM PO GRANDE, 200, p. 6).

Os equipamentos e materiais didaticos sdo anotados, a medida em que estéo
discriminados os projetos operacionalizados na Instituicdo Escolar. Destague especial ao
Projeto “A informética diada na solucéo da problemética da possivel escassez de agua e sua
qualidade no corrego Lageado’ (CAMPO GRANDE, 2000h p. 58-61) que chama a
consciéncia anbiental e desencadeamento de agdes coletivas para melhoria do meio
ambiental; porte para exercicio da ddadania e #cance da meta do hanem pretendido e
sociedade desejada.

354 Eixo 4 — Escola D - Infra-estrutura escolar - Como espags fisicos
disporniveis, a escola menciona genas em termos quantitativos. Destaca-se na identificac&®
da ecola (CAMPO GRANDE, 2004h p. 9) dezesste salas de aula, duas quadras, uma
biblioteca, sala de video e sala de informética, dentre outros convencionais. N&o foram
discriminados quais seriam 0s equipamentos disponiveis que possibilitaram abordar a
metoddogia premnizada, dentro dcs parametros prescritos na misséo social construida, a ndo
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
a aprendizagem, contribuindo para o aumento do paze do alunado pa estar na escola, por
meio da proposi¢céo de dividades de reaeacdo, culturais, civicas e sociais. Nao € posdsvel
inferir quantas dependéncias, quadras de esportes, laboratérios e equipamentos de goio

técnico-pedagdgico estdo dsporiveis ao Corpo Docente e Discente.
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3.5.6 Eixo 4 — Escola F - A Infra-Estrutura Escolar - Estdo enumerados (CAMPO
GRANDE, 2004, p. 21-22) os sguintes elementos subsidiadores a &80 dacente junto aos
alunos: reaursos didaticos e equipamentos (TV, videocassete, DVD, TV a cabo, antena
parabdlica, flipcharp, episcopio, retroprojetor, bals para aguarda de material de Educacdo
Fisica, computadores, fax, fotocopiadoras, armarios, jogos de uniformes de Educagéo Fisica
para participagdo em jogos, dentre tantos outros); espagos fisicos disponiveis (CAMPO
GRANDE, 2004, p. 7): uma sala de Educacdo Fisica uma sala de multimeios, um
Laboratério de Informética, dois vestiarios, uma quadra de esportes, um pétio coberto (&reade
recreacd, lazer e dividades fisicas desportivas e allturais) dentre as dependéncias
convencionais. A escola é equipada desses elementos aubsidiadores e mntribuidores para a
atividade discente.

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

Salienta-se que foram apenas citados (CAMPO GRANDE, gd., p. 4): Rede Fisica,
enquanto titulo e mo suhtitulos. drea do terreno (sem discriminar); escola (sem
discriminar); instalagdes (apenas foram listadas m definir o nimero de dependéncias); a
excezdo do niumero de patios cobertos (2). Destaca-se que ha quadra de esporte, um recurso
subsidiador a mais ao trabalho docente.

Concluindoas idéias constantes no eixo 4“a infra-estrutura escolar”, pode-se dirmar
gue: Os elementos subsidiadores do trabalho docente, como: espacos fisicos, equipamentos,
laboratérios e outros traduziram com “o0 qU&” o professor podera ntar para fadlitar o seu
trabalho junto aos alunos; com excecdo de goenas uma escola que ndo fez constar em sua
Propasta Pedagdgica esses elementos facilitadores da prética docente. Ao que se indica,
apenas uma das sete escolas estd bem-servida, considerando a possibili dade de se @ntar com
uma listagem rica evariada de recursos (equipamentos e materiais didati cos).

A quadra de esporte se constitui em espaco viabilizador das agdes didaticas,
culturais, desportivas e de laze. Ha que se ressaltar que a Rede Municipal de Ensino ce
Campo Grande/M S posaii uma estrutura fisica de expressiva qualidade - os prédios escolares
investem na manutencdo periédica eabrigam uma alltura de valorizaggo do espago que a
escola exerce na regido circundante, como centro irradiador da educaggo, da ailtura e do
esporte.

3.6.1 Eixo 5- Escola A - O gerenciamento institucional - O documento propde
“administracdo de forma transparente e participativa’, (CAMPO GRANDE, 2004a, p. 13),
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com aintengdo de dcance da excedéncia, conforme prescreve a visdo de futuro da escola. N&o
adota proposta diferenciada para o Ensino Noturno.

Os pais dos estudantes fazem-se presentes e participam por representatividade, por
meio da APM, nas reunifes pedagogicas, nos eventos culturais e sdo imprescindivelis no
processo de aprendizagem, responsaveis pela freqiéncia e desempenho escolar dos filhos
como consta (CAMPO GRANDE, 2004, p. 80) Perfil dos Alunos e Pais.

Apesar dainexisténcia do Colegiado Escolar, a Escola dirma que alota a pdlitica de
descentralizac® do pder avaliativo, mediante a ingtituicilo do Conselho de Classe
participativo de 32 a 82 séries do Ensino Fundamental (CAMPO GRANDE, 2044, p. 92), por
meio da ‘[...] avaliac® da gestdo escolar, professores, técnicos e funcionarios, que ocorre
pela reflex&o coletiva, quando sdo elencados os pontos positivos e negativos e sdo elaboradas
sugestdes para melhorar o desempenhd (CAMPO GRANDE, 2004, p. 89) e por meio da
avaliac® externa, que é prevista “[...] Rediza-se um levantamento das acdes que foram
paositivas e propostas de intervencdes para somar (sic) as falhas apresentadas’. Aqui ficou
evidenciada a intencdo de dividir a responsabilidade e 0 pocer de avaliar aspectos relevantes
atinentes ao gerenciamento institucional; traduz uma atitude padlitica convergente ao principio
da gestéo democrética.

Resslta-se que fragmentos do Regimento Escolar tém lugar de destaque na propasta,
hgavista a ©lorac® legalista que permeiaamaior parte do texto, exemplos concretos podem
ser vistos na Introdugéd (CAMPO GRANDE, 2004, p. 15-18); Organizagé curricular e
metoddogia (p. 25 a 33); Pressupostos Tedricos (p. 70a72); Avaliacé (p. 84 a 92), somados
as idéias legali stas pulverizadas ao longo docorpo da Propasta Pedagdgica Dessa feita, pode-
se concluir gue em todo omomento o aparato legal esta na forma ena esséncia do trabalho e
do dscurso assumido pela Equipe de Elaboragdo; é a tonica do trabalho construido
coletivamente.

Os Recursos Humanos sdo detalhados em quadro que evidencia o nimero, 0S nomes
€ 0S respectivos cargos ocupados na estrutura de organizac®. Ressdta-se também que o
quadro curricular (de 12 & 82 série do Ensino Fundamental - CAMPO GRANDE, 2004, anexo
4 e 5) acomoda as areas de mnhecimentos / comporentes curriculares dos turnos diurno e
noturno e as respedivas cargas horarias, de acordo com a proposicdo do aluno-cidaddo
pretendida ealuz do planejamento estratégico.

3.6.2. Eixo 5- Escola B - Gerenciamento I nstitucional - Sob o titulo Mecanismo
da Propasta, tragou-se 0 Perfil do Professor (CAMPO GRANDE, 204, p. 22), que exple 0s

atributos necessarios para a dindmica da a¢c® pedagdgica, assim discriminados em sete itens,
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gue allminam com a expressao: “[...] Nenhuma autoridade se exerce sem competéncia. O
professor que ndo leva a sério sua formacé, que ndo estude que ndo se esforce para estar a
(sic) altura de sua tarefa ndo tem forga moral para coordenar as atividades de seus alunos’, e
entdo, liderar o processo educativo com eficécia e com o devido respeito dos alunos e dos
demais.

O organogama da Instituicdo Escolar (CAMPO GRANDE, 200@, p. 9) destaca a
Direcé; o aluno apesar de ser cantado em verso e an prosa como“foco do proces” esta
timidamente perdido (sem previsdo de relacé entre professor e aluno segundo ogréafico). Em
contrapartida, no fluxograma (CAMPO GRANDE, 2000, p. 10) o auno c fato € o centro do
processo educativo.

O ndmero de Reaursos Humanos, os cargos definidos e os profissionais que ocupam
tais cargos estdo claramente descritos (CAMPO GRANDE, 200, p. 89-90); entretanto as
funcbes e desempenhos esperados dos professores, servidores, supervisores escolares,
orientadores educacionais, bem como, os administradores escolares ndo estéo explicitos no
documento. Assim, ndo se sabe qual € o padrao minimo de aceitabilidade, qual é o papel de
cada um nesta engrenagem, o gue se propfe a ser feito pa cada membro dainstitui¢céo escolar
para atingir o patamar que foi idedizado na missio e nas demais decisdes pdliticas adotadas
como legitimas pelos membros que elaboraram a Proposta Pedagdgica.

O Regimento Escolar pouco foi citado na redacdo da Proposta Pedagdgica e os
guadros 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 abuscade uma pratica metodd dgicapor
parte dos educadores tém sido constante, devido ao resultado dos trabalhos néo satisfatérios
narepeténcia, na evasao e naindisciplina’, deixa claro que esta se construindo un caminhar.

O gerenciamento institucional dos Recursos Humanos, em suma, sindiza que a
indisciplina é fator preocupante, no mesmo patamar dos problemas historicos como: a evaséo
e arepeténcia. Por que seria a indisciplina tdo importante para busca de alternativas para asua
resoluc&o? Por que se dedara com tanta énfase este insucesso?

Estdo citados os membros do Corpo Docente, Corpo Témico e Corpo Administrativo
da Escola (CAMPO GRANDE, 2000, p. 71-72); consta 0 numero dos servidores municipais,
a fungcéo e o desempenho esperado dos servidores; as fungbes e o desempenho s
professores, servidores, supervisores escolares e orientadores educadonais estéo prescritos no

Regimento Escolar; ndo consta o Colegiado Escolar como estrutura basica de organizagao;
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nao sdo mencionados os turnos de funcionamento da escola e nem se ha propcsta espedfica
para o turno noturno; os quadros curriculares ndo se fazem presentes.

Apesar daimporéncia do prédio escolar (CAMPO GRANDE, 2000k p. 8) frente aos
moradores da regido circunvizinha, pouco tem sido escrito (ou feito?) para que aescola
pudesse de fato ocupar o seu lugar de destaque na disseminacéo do saber, na excdéncia dos
servicos 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 expde-se a
medida em que declara como se faz funcionar, através do gerenciamento institucional liderado
pela Administragdo Escolar. O desempenho de cada servidor, suas fungdes espedficas estdo
detalhadas no Regimento Escolar. A descentralizacdo é observada no texto da Proposta
Pedagdgica (2004h p. 6) quando pevé a daboracé da Proposta Pedagdgica, nos termos do
Art. 12, inciso |, daLDB n° 939496.

A centralizagéo, apesar de ndo estar escrita, ela sobrevive nas entrelinhas do texto.
Os Recursos Humanos lotados na escola e os respedivos cargos ndo constam na Propacsta
Pedagdgica a exce¢d dos que participaram da daboracd da mesma (2004h, p. 126:128). A
Instituicdo Escolar ndo menciona se possui ou ndo o Colegiado Escolar, mas em contrapartida
parece que 0 pockr, pelo menos em tese, tem sido compartilhado, em decorréncia de
verbali zagdes que permitem tal inferéncia.

N&o hé quadros curriculares no corpo grincipal da Proposta Pedagdgica e nem no
item Anexos, como € usual para a maioria das escolas, 0s quais poderiam traduzir de forma
clara aorganizacdo dos comporentes curriculares e as respectivas cargas horarias a serem
oferecidas ao longo doano letivo escolar. N&o se observou o detalhamento de uma proposta
especifica para o ensino roturno.

3.6.5 Eixo 5 — Escola E — O Gerenciamento Institucional - O desempenho
professores e funcionérios encontra-se dtado (CAMPO GRANDE, 2003 p. 7), quando trata
no item nomeado e Avaiacd: “[...] a avaliacdo da escola respeita mecanismos aplicados
pela Secretaria Municipal de Educagdo noque concerne aprofessores e funciondrios, livros e
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 néo
foram anexados a Proposta Pedagbégica. O mesmo ocorreu com o Caendario Escolar e
Regimento Escolar Padréo (CAMPO GRANDE, 2003, p. 8) foram citados, porém néo

anexados. Cabe ressaltar, que aescola ndo passui Colegiado Escolar, como ndo dspde de
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proposta de ensino diferenciada para o periodo noturno. As Classes de Acelerac® que
funcionam neste turno pesiem uma proposta especifica para as salas com defasagem
idade/série. A metoddogia é diferenciada en relagdo ao ensino regular, entretanto a proposta
€ amesma independente do turno de funcionamento da Classe de Aceleragéo.

O numero de Recursos Humanos, que faz parte do quadro de funcionérios, ndo
consta na Proposta Pedagdgica. Destagque especid foi dado (CAMPO GRANDE, 2003 p. 7)
ao “[...] trabalho voluntario Agentes Jbvens, de pais e alunos maiores, gjudando ros cuidados
aos menores, num ato de soli dariedade, evitando dese modoa a¢&o de vandalismo a escola”.
Assim se gerencia de forma alternativa, enquanto prevencéo ao ataque de vandal os, conforme
solucéo peliativa aproblemética etdo posta. Uma postura cujas evidéncias denunciam, pelo
caréter do referido trabalho voluntario, que aescola reside na aomunidade, mas ndo faz parte
do contexto e dos valores dessa comunidade, um corpo estranho sujeito a aaques.

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 Propcsta Pedagdgica
sem paginac@®). O nimero dos Recursos Humanos lotados na Instituicdo Escolar, as
respectivas funcBes ou atribuicdes — professores, servidores, supervisor escolar, orientador
educacional ndo sdo explicitados no Documento. Entretanto, menciona-se que o Regimento
Escolar foi fonte de pesquisa para daboracdo da Proposta Pedagdgica. La se encontram
discriminadas as atribui¢des cabiveis a @ada profissional .

O ensino ndurno tem um programa de aceleracéo da aprendizagem para atender aos
alunos com distorcéo idade-série, porém a propcsta ndo é espedficapara o ensino noturno.

O Documento apresenta os quadros curriculares em vigéncia (do Ensino
Fundamental e das Classes de Acderacdo) 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 posdvel perceber, no texto, a preocupac® com a
descentralizac&® de poder, a ser comentada no eixo vindouo.

3.6.7 Eixo 5 - Escola G - O gerenciamento institucional - Pode ancluir-se que o
gerenciamento institucional liderado pela Direcéo Escolar se pauta nas seguintes informagoes
retiradas (CAMPO GRANDE, g/d., p. 6), a saber: a escola mantém convénio de parceria entre
a Prefeitura Municipal de Campo Grande e outra esfera de Poder Pablico, o que torna dipica
a redidade escolar, considerando que no Histérico detalha tal particularidade; o nimero de
Recursos Humanos, as fungbes e os respectivos desempenhos de professores, supervisor

escolar e orientador educadonal e demais servidores ndo estdo citados no texto elaborado; a
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inexisténcia do Colegiado Escolar e a ndo citagdo do Regimento Escolar nem mesmo na
Bibliografia, que também néo se faz presente. Os quadros curriculares e a propaosta de ensino
noturno, diferenciada para a Educacdo de Jovens e Adultos, ndo fazem parte do texto do
Documento.

Destacase no eixo 5, que agestéo escolar nos textos de todos os Documentos foi
caraderizada como democrética, confirmando o que prescreve a LDB n° 939496, em seu
Artigo 3°, inciso VIII: “O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...]
gestdo democrética do ensino pulico, na forma desta Lei e da legislacdo dos gstemas de
ensino'®; apesar de se mencionar a gestdo democrética mmo principio do ensino oficial,
quando dh redagéo das Propostas Pedagogicas, a escola ndo consegue de forma plena,
evidenciar os elementos capazes de garantir esse processo. Essa perspectiva democrética esta
respaldada conforme Carneiro (1998 p. 35) na*“[...] construgdo da ddadania, nos aspectos de:
autonamia, participacdo, construcdo compartilhada dos niveis de deds&o e posicionamento
critico em contraporto a idéia de subalternidade. Este é o visor que nos faz @nstruir e
enxergar aescola-cidadd” .

O gerenciamento institucional fica restrito a lideranga do Diretor Escolar, Diretor
Adjunto; o Colegiado Escolar, quando existe, o que ndo foi mencionado pa nenhuma das
escolas neste estudo O desempenho ds Recursos Humanos da Comunidade Escolar, a
excegdo de uma unidade escolar, tem sido acompanhado sem que howesse uma avaliagéo.
3.7.1 Eixo 6 — Escola A - A instituicdo escolar e as instancias decisorias — Consta
(CAMPO GRANDE, 20043, p. 80) que:

[..] A Direcdo da escola buscara desenvolver suas agdes com a integragdo dos
elementos que ancorrem (sic) para um trabaho eficiente e eficaz: lideranca forte,
expectativas dtas em relagd aos professores, funcionérios, aluncs e pais, clima de
trabaho popicio a agrendizagem, resporsabilidade em relagdo as decisdes
pedagbgicas, a utilizagio do tempo dedicado a grendizagem acompanhamento
sistematico do progresso do aluno, profissonalismo, buscapelo apoio e participagio
dos pais.

S80 mecanismos de participacdo dedsdria no ambito escolar previstos no Regimento
Escolar e na Proposta Pedagdgica: 1 - reunifes para elaboracdo da Proposta Pedagogica; 2 -
reunides para plangjamento de ensino; 3 - reunides para revisao da Proposta Pedagdgica e4 -

reunides para verificar o andamento do pano de agdo da equipe técnico - pedagdgica. Apesar

19 Estes principios constituem matéria constitucional (art. 206) e, como tal, assimem a forma de ordenamentos
juridicos universais quanto a sua glicagdo ao ensino ministrado nas escolas brasileiras.
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de aescola lancar méo de varios mecanismos de participacé, 0 espaco de poder decisorio na
dindmica da concessio, pode ser considerado como limitado.

S80 portos marcantes deste eixo: a centralizagdo do poder decisorio na préatica ea
descentralizac® no dscurso (texto); as funcdes de cada um dos rvidores encontram-se
elencadas, sem ser observada adugicagéo de atribuictes; a burocracia faz-se presente e ndo
ha indicios que possam afirmar seu maleficio a0 desenvolvimento das agfes decisorias; 0
desempenho de servidores € acompanhado mediante formulério de avaliagdo do plano de
trabalho, que coleta informacBes “pari passu” ao desenvolvimento semestral (CAMPO
GRANDE, 2004, Anexo 77); a ajilidade das decisdes ocorre de forma razoavel, sem
meandros que dificultem, uma vez que se discursa que 0 poder decisorio na pratica estaria
descentralizado; a ingeréncia padlitica ndo esta explicitamente declarada. Ressalta-se que a
participagdo ocorre, entretanto em nivel decisorio é ténue.

3.7.2 Eixo 6- Escola B - A instituicdo escolar e as instancias dedsorias - Apesar
de o Documento mencionar no corpo da Proposta Pedagdgica que ha mecaiismos de
participagdo (200Qs, p. 4), estes ndo sdo detalhados, 0 que posghilitaria uma andlise mais
profunda. Entretanto, pode-se portuar 0s seguintes mecanismos implicitamente enfocados: 1 -
reunides para definicd dos planos de ensino; 2 - reunides para elaboragdo e avaliacd da
Propaosta Pedagdgica; 3 - reunides do Conselho de Classe e4 - reunifes da APM. Néo se
observa outros mecanismos de definicdo decisdria que pudessem marcar 0 espirito e a
esséncia do “poder partilhado’. Se o texto faz mengdes ténues € porque na pratica ndo é
habitual participar de forma decisoria, a ponto de definir-se os rumos, de fazer-se valer a
vontade coletiva. Delimitar 0 espago de poder € maisfadl do que partilha-lo.

N& ha discriminagdo no corpo da Proposta Pedagdgica que permita analisar
aspectos ligados: a burocracia, a ingeréncia palitica ea agilidade de decisdo. Ao tempo em
gue transparéncia € um requisito citado raredagdo da Propcsta Pedagogica N&o se ansidera
como “Obvia’ tal insercdo,fazse necessria, tanto sob o porto de exigéncia lega
(consubstanciado no pincipio da puldicidade), como na exigéncia ética decorrente a dedsdo
palitica

3.7.3 Eixo 6 — Escola C - A Instituicio Escolar e as instancias dedsorias - Neste
item ndo foram elencadas as funcdes espedficas de cada um, na estrutura de organizacéo, haja
vista que o Regimento Escolar é que teve a incumbéncia de absorver tal tarefa, segundo
consta no dacumento arientador encaminhado as escolas. Assm, como verificar se hd ou ndo
dudicidade de agbes?
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A analise do Documento permitiu evidenciar que ndo ha duplicacdo de funcgdes, pelo
menos em tese. Entretanto, a ceitralizacd ora € flagrante, ora da espaco para a
descentralizac® (que ocorre somente quando a questdo € secundéria), como pa exemplo:
“[...] construiremos um clima escolar que venha favorecer o processo ensino-aprendizagem e
gque mnta mm a participagd dos pais no acompanhamento do desempenho de filhos e na
avaliac® da escola (CAMPO GRANDE, 200, p. 5)”. Ademais, ndo € expres claramente
como, quando e em que nivel serd aparticipacé® dos pais naavaliac® da escola

A burocracia ea padliticasdo perceptiveis no texto da Proposta Pedagdgica, porém a
transparéncia € evidenciada textualmente em discursos, o que deveria ser, na medida do
posdvel, preocupacéo de @da unidade escolar.

3.7.4 Eixo 6—EscolaD - A Instituicdo Escolar e as Instancias Dedsorias— Foram
instancias ded sdrias, citadas na Propasta Pedag6gica, em sua esséncia maior relatadas (2004
p. 26-28), mediante o titulo: Situacbes Escolares:. 1 - reunides para definicdo doPDE - “[...] O
PDE foi elaborado com a participacéo coletiva de iodcs (sic) os segmentos da escola epais de
alguns alunos, atentando sempre para 0 conhecimento, a fungéo social da escola, fungéo do
educador e 0 hanem que pretendemos formar”; 2 - reunides de APM —“[...] envolvem pais e
escola nas discuses para uma melhor aprendizagem, bem como busca de parcerias nas
discussdes financeiras’; 3 - reunides para estudos com vistas a daboragdo do PDE; reunides
para andlise dos gréficos e resultados da Escola Campea®, com vistas & busca de solucdes
para os problemas detedados; 4 - redizagdo de auto-avaliacdo dos aluncs (parcia); 5 -
reunides do Conselho dos Professores; 6 - reunides do Conselho de Classe.

N&o ha evidéncias, no texto, que possam dar indicadores solidos para andlise dos
seguintes aspectos. burocrada, agilidade de dedsdo, transparéncia e ingeréncia palitica
Entretanto, devido ao expressvo nimero de insténcias dedsorias, deduz-se que ha agilidade
de decisOes e transparéncia na condugdo dos trabalhos desencadeados pela Unidade Escolar.

3.7.5 Eixo 6 — Escola E - A instituicdo escolar e asinstancias dedsorias - Ndo se
observou definicéo das funcbes espedficas e a posdvel dugicacdo de atribuicoes, haja vista a
mengdo a0 Regimento Escolar, espaco eleito para este fim. A participagdo no ambito
decisorio se faz presente através de: 1 - reunifes de pais: “[...] costuma se chamar os pais para
elogiar o progresso dos filhos, para analisar causas de dificuldades, para buscar solucbes
conjuntas e para guda-los nos estudos e tarefas escolares” (CAMPO GRANDE, 2003, p. 6); 2

? Embora a excola faga referéncia ao termo “Escola Camped”, no Documento Proposta Pedagdgica, ndo
menciona do que se trata.



10C

- reuniGes para definicdo para Proposta Pedagdgica e3 - reunides para plangamento ddatico
(a proposta ndo cita, porém, deduz-se que ocorrem).

Como anadlisar os indicadores b a 6tica de agilidade nas dedsdes burocraticas,
transparéncia, ingeréncia pdlitica, centralizacdo ou descentralizacd, se a propasta néo traduz
elementos que subsidiem uma andli se mais fidedigna de sua operatividade?

3.7.6 Eixo 6 — Escola F - A Instituicdo Escolar e as Instancias Dedsorias - A
participacdo é atbnicada Instituicdo Escolar por meio das seguintes instancias decisorias: 1 -
Grupo ¢ Sistematizacdo do PDE (foto gue retrata os seus comporentes, CAMPO GRANDE,
2004, p. 36) da Propasta Pedagégica; 2 - Conselho ce Class Participativo (CCP) (CAMPO
GRANDE, 2004, p. 46), que mnta mm as presencas dos alunos, professores, pais, equipe
pedagdgica, representantes dos wervidores e dire¢d® escolar (momento e integracédo da
famili a/escol ).

Cabe registrar-se que o Conselho de Classe Participativo tem toda uma metoddogia
peculiar construida ao longo dotempo e sua existéncia, que preserva dentre outros, “[...] 0
exercicio da cidadania, onde todos tém direito a voz e onde se buscam mecanismos que
produzam melhoria num processo educacional que écoletivo” (CAMPO GRANDE, 2004, p.
50); 3 - Equipe de Elaboracé, Reelaboracdo e Avaliacdo da Proposta Pedagogica elencada e
com rubricas constantes (CAMPO GRANDE, 2004, p. 60) e 4 - APM — através da reunides
programadas no calendério.

Percebe-se a preocupagdo na escrita da Propcsta Pedagdgica com a divisdo de tarefas
gue awolvem o poder dedsorio. Infere-se que a burocracia ndo € um peso morto na
Instituicdo Escolar. Infere-se, ainda, que atransparéncia e aagilidade de decisdo padem ser
metas a serem perseguidas, porém ndo foram dedaradamente escritas na Proposta
Pedagogica Pouco se pode afirmar sobre os itens deste @xo como: ingeréncia padlitica,
controle do desempenho ¢k cada servidor, umavez que ndo se faz mengéo explicita sobre tais
assuntos.

Os equipamentos e os laboratérios, bem como ouros elementos subsidiadores ndo
constam noitem “ldentificacén”.

3.7.7 Eixo 6 — Escola G - A instituicdo escolar e as instancias dedsorias — Os
powcos indicadores ndo permitiram evidenciar se a escola adota uma podlitica de
descentralizac® gerencial, voltada a partilhar o poder decisorio pa meio de instancias que
constam na estrutura organizadonal. H4 mencBes no corpo do Projeto Pedagdgico que
condz em afirmar que o dscurso absorvido pela proposta de Paulo Freire é porto

fundamental parainstituir uma gestdo participativa, entretanto, por si s6 ndo garante a diviséo
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do pocdr dedsorio, até porque ndo esta explicito se serd adotada apenas na relac®
professor/aluno ouse em todas as relagdes interpessoais (CAMPO GRANDE, 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, intenges,
procedimentos e a@es a serem desenvolvidos na operadonalizac® da proposta’ (s/d., p. 3)
poce ser interpretada como um esforco coletivo de delegac® as insténcias decisorias no
processo de elaboragdo e incrementagdo do Projeto Pedagdgico, agui entendido como
necessario ao exercicio da gestdo democrética (Lei 939496) e imperioso para o éxito
desgado; acdar que aAPM se faz presente na definicdo de prioridades escolares de forma
decisdria no seu ambito de mmpeténcia (p. 5). O Conselho ce Classe e dos Professores ndo
foram sequer citados no Documento.

Os demais tdpicos que integram este eixo ndo trazem informagdes que permitam a
andlise referente: a burocrada, a ceitraizacd ou ndo, a dajlidade nas decisdes, a
transparéncia, a ingeréncia politica, a0 desempenho, a definicdo das funcdes especificas e &
dupicacfes de funcbes. Ressalta-se que 0 organograma esta inviabilizado pelo excessivo
indice de erros de natureza técnica na sua representacéo. (p. 5).

Quanto a conclusdo do eixo 6 - a instituicép escolar e as instancias decisdrias -
convergem para: a grande maioria das escolas previu no seu Regimento Escolar as definigoes
das funcbes especificas dos membros da cmunidade escolar, o que consta no corpo do
Documento. Dessa forma, ndo foi possivel concluir sobre este aspedo - 0s mecalismos de
participagdo nem sempre coincidiram com os de dedséo.

Na maioria dos casos, 0 poder ficou centralizado ra Diregéo Escolar (na prética) e a
participacdo muitas vezes foi interpretada eroneamente como un mecanismo de decisdo; a
ingeréncia palitica aparece no Documento, de forma implicita, o que foi considerado comum
atoda equalquer gestdo. Em func&o disso surgem outras relagdes de poder.

A triade familia-escola-comunidade poderia ter um lugar de destague neste éxo,
porém seu espa@ de entendimento e definicdo nos rumos da escola vem crescendg 0s
esforcos para a ©-resporsabilidade sobre os destinos da educacéo escolar ainda séo
incipientes na prética; no discurso tornam-se mais efetivos.

A andlise dos Documentos (seis Propastas Pedagdgicas e um Projeto Pedagdgico)
permitiu evidenciar que independentemente da nomenclatura, nenhuma das sete escolas

conseguiu transgredir o discurso orientador e muito menaos operadonali zar suas i ntengoes.



De forma geral, na cultura escolar essa clandestinidade n&o é cobrada, pois ninguém
assume a responsabilidade de sua daboraggo e execucéd e menos ainda, pelas suas

consequéncias



CAPITULO IV

ALGUMAS CONSIDERACOES

A Lei de Diretrizes e Bases da Educazdo Nacional, Lei n® 9394/96, ao entrar em
vigor, traz, pela primeira vez, o dscurso namativo do Projeto Pedagogico, iniciado nofinal
da década de 1980, no movimento dacente do Ensino Superior, em oposicédo a Reforma
Universitaria instaurada nos anos de 1960 aqie fragmentou totalmente os aspedos tedricos-
metodddgicos do conhecimento, impondoum disciplinamento de toda ordem das praticas
acalémicas.

Em funcdo dis, este estudo objetivou inicialmente analisar os Projetos Politicos-
Pedagdgicos 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 investigac®, ja que o apoio tedrico e metodddgico 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, o que se encontrou res escolas ndo foram Projetos Pedagdgicos,
conforme determina a Lei, mas, sim, Propcstas Pedagdgicas, seguindo um conjunto de
documentos orientadores, com caacteristicas prescritivas e normativas, levadas a efeito
durante todo o pocesso, desde sua daboracdo até o carimbo de sua aprovaco pelo Orgdo
Central, reforcando a cultura do paler dominante: a instituicdo escolar recebe orientacdes
externas disciplinadoras e submete-se as prescric¢des nelas contidas.

Cada Proposta Pedagdgica analisada traduz o grau de confiabilidade esperado pelo
Orgdo Superior, idealizado pelo exercicio do pader e, a0 mesmo tempo, explicita as teias-dos
micro-poderes que sO podem ser entendidas quando exercitadas, em seu dugo sentido, pela
obediéncia no exercicio da @ncessdo, que também sd0 ouros poderes e pela propria
submissio a esse poder.

Em funcdo da complexidade e & diferentes facgdes que se criam e reaiam em
diferentes dimensBes, optou-se nesta Ultima parte do trabalho dvidir em subtitulos, que
obviamente ndo contemplam vérios aspedos que compdem este trabalho, porém eles

permitem portuar aqueles considerados como determinantes, estabelecendo s limites e as
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posshilidades de explicitacdo do objeto em estuda as Propostas Pedagdgicas. Sao
consideragdes provisorias que tém cardter de sugestdes e recomendagdes para futuras agdes

interventivas no contexto socio-educativo das instituicoes.

4.1 As Perguntas de Pesquisa

A construcdo desta pesquisa foi reaizada tendocomo bese de sustentacéo as relagdes
entre 0 namatizado (normalizacdo) e o proposto (Propasta Pedagdgica) e executado (pratica
social), associando uma atitude de transgressdo (busca de mudancas), na medida do possivel,
entre o plangamento (0 documento) e execucdo (os discursos contidos) em um modelo
educacional que, historicamente, vem sendo requerido pela sociedade brasileira, deste 1546e
até os dias atuais. Essa posdbilidade ainda ndo ocorreu. De forma geral, no interior da
sociedade, a educagdo tem reproduwzido todos os niveis de conflitos nas contradi¢des sociais, 0
gue tem transformado-a num eficiente instrumento de antrole social.

As agdes iniciais foram geradas por questionamentos bre uma das contradicdes
desse mntexto tendo seu porto de partida nas expressdes: “Projeto Pedagdgico”; “Proposta
Pedagdgicd’ e Projeto Politico-Pedagdgico”, o gue ja foi demonstrado as suas distingbes
neste estudo, bem como a sua descaracteriza¢@® como um dos instrumentos de transformacéo
pedagdgica

De forma geral, ficou evidenciado que na Rede Municipa de Ensino estas
denominagdes significam as mesmas coisas, pois gundo & gestores, tém os mesmos fins,
embora deva ser destacalo que os meios sdo totalmente diferentes.

Diante dis, essa afirmagdo néo é verdadeira.

Ao examinar cada arquivo gque comp0s este estudo, dentre eles, a legislaggo federal,
a estadual e municipa e cala Propcsta Pedagdgica das escolas seledonadas para este estudo,
permite afirmar que as relacdes existentes entre as expresHes Projeto Politico-Pedagdgico,
Projeto Pedagdgico e Proposta Pedagdgi ca sdo de superpasi¢ao no escopo da pesquisa.

O modelo adotado pela REME, permite identificar o grau de autonamia das escolas,
bem como as concessdes exercitadas. Por outro lado, is esta relacionado dretamente aos
instrumentos intelectuais, organizadores e ferramentais, a disposi¢&o ou criados por posturas
pedagdgicas, fruto das relagdes de saber e poder, regadas por conflitos de toda ordem, mas

acima de tudo, as exigéncias normativas em vigor. Frente a essa dinamica, as Propcstas
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Pedagdgicas sdo discursos que tentam, na medida do posdvel, garantir uma transformagéo,
uma promogéo, uma dualizagéo e asociac@® de conhecimento para o desenvolvimento de
opatunidades educacionais aos auncs, ndo tendo com isso nenhum compromisso de
transformagéo social.

Diante disso, os fatores prioritarios na construgéo de uma Proposta Pedagogica
surgem como forma sistémica tradicional como elementos constitutivos desse universo. A
partir dai, o importante € integrar e contextualizar as varidveis do sistema (regras,
comunidades e divisdo do trabalho), dentro de uma visdo panorémica, de enfoques
educacionais determinados, selecdo das areas de wnhedmento (disciplinas) para a
intervencd educecional e organizacdo de dividades das etapas dos processs ditos
pedagdgicos.

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

Os elementos de mediacdo frente aestes conflitos passam a ser constituidos como
outros instrumentos pedagogicos, cdcados no perfil da clientela (aluncs), condcbes
institucionais (reaursos materiais e docentes) e espedficidades da propria comunidade, em
termos de complexidade, utilidade, nivel de oportunidade de aplicacgdo e aitérios, que se
adaptem e influenciem a cultura escolar existente e a cond¢des de escolaridade, o que ndo é
pensado duante o desenvolvimento das Propastas Pedagdgicas e agravado pela auséncia de
procedimentos avaliativos. Torna-se impossivel pensar nese instrumento sem ter resultados
de umaavaliagdo da préatica escolar.

A educac® como ampliacdo dos saberes e a congusta de competéncias para a
viabilizag® das opatunidades individuais e coletivas, assm como a autonomia, S&o
importantes para a transformagéo social, 0 que apareceem todas as propastas, com diferentes
discursos. Muitas vezes, de forma paradoxal, de reabilit acdo social, pois caregam a chance
de vivenciar agdes educacionais que visam a educacdo basica, em diferentes dispositivos
reguladores, entrando em contradicdo com a forma de organizagdo e a postura alotada por
todos os segmentos envolvidos com a educac®, do mais elevado rivel de dedsdo até a
comunidade escolar.

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

sd0 idénticas uma das outras e que as (palavras chaves), como expressdes contidas nos
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discursos ndo sdo peadliares, mas S0 institucionais e se repetem como, por exemplo, a

expressao “cidadao”, categorizada de diferentes formas:

EscolaA —[...] Cidadéos criticos; Cidad&os conscientes; Cidad&os resporsaveis.
Escola C —[...] Exercicio de ddadania; Cidadéos criticos; Cidaddos construtivos;
Cidadaos éticos e Cidadaos padliticos.

O modelo estruturado pela REME e exercitado como uma relacdo de saber e poder,
remete considerar que esse processo apresenta as mesmas caracteristicas do Panéptico de
Benthan®:; o principio € 0 mesmo: na periferia uma @nstrugd em anel (as escolas): no
centro, uma torre de vigilancia (o Orgdo Central) projetada com largas janelas (os
documentos normativos) que déo visibilidade sobre todo o didmetro interno doanel. Natorre
estd o vigia (o caimbo de aprovagéo).

Um dos efeitos mais relevantes do Pandptico, no uriverso escolar, esta em induzir
nos profissionais das instituicbes de ensino um estado consciente e permanente, cuja
visibilidade garante automaticamente o funcionamento do poder, em que “todos’ o0s
segmentos sintam-se “presos numa situacdo de poder”, sendo também eles mesmos,
portadores deste poder.

Toda ainstituicdo escolar é vigiada por meio de diferentes mecaiismos, em que o
controle éseleto nas mais diferentes ordens. Dessas relagdes ficticias, com determinacfes
concretas, nascem mecanicamente a sujeicdo, dispensando recorrer a outros métodos para a
observagdo e cumprimento das orientagdes.

Diante de todas os conflitos e contradi¢fes, muitas das quais ndo foram resgatadas
nesta parte do trabalho, pode-se dirmar que as reivindicacfes, as bases e 0s principios
discutidos no final dos anos de 1980 sobre o Projeto Pedagdgico ainda permanecem
inalterados na REME de Campo Grande/M S, devendo ainda ser objeto de uma anpla reflexéo
pedagodgica principalmente a que se refere anecessidade histérica de uma transformacéo
social.

Sendoassim, as Propostas Pedagdgicas das escolas ndo procuram gerar a construcdo
do conhedmento e do desenvolvimento humano. O modelo educadonal vigente € restritivo e

n&o explicitareferéncias para atomada de decisdes que permitam gerar objetivos e atividades,

21 Jeremy Benthan filésofo utilitarista inglés do século VIII, descreve, no seu livro, O Pandptico, o projeto de
uma construcdo carcer&ria que se fundamenta no “principio da inspeg&”. Segundo esse principio, 0 bom
comportamento dos presos seria garantido se des se sentissem continuamente observados. Fonte: Disponivel no
site: <http://www.sicili ano.com.br>. Aces em: 23 abr. 2006.



em funcdo de situacOes diferentes, definidas numa andlise da comunidade educacional, das
minorias e de suas necessdades.

Esses documentos tiveram a fung@ maior de vigilancia de todoe qualquer desvio. A
estratégia de orienta¢é ndo passou ke prevencédo: indwzir as instituicdes de ensino a acreditar
gque os propdsitos tinham cardter de cntribuicdo, no sentido de facilitar o proces de
construcéo da Proposta Pedag6gica De outro modo, tais orientacBes tinham a misséo de
evitar “aguilo que os trabalhadores da educac® estavam na iminéncia de faze”, transgredir,
respaldados pela legislagdo em vigor, 0 modelo arcaco de educagdo. Por conta disso, mais
umavez o que importa ndo é o que esta escrito, mas aintencdo daguilo que ndo foi escrito.

Neste contexto, é extremamente dificil redizac@ de iniciativas por parte de qual quer
segmento da comunidade escolar de forma isolada ou até mesmo coletiva. As situagdes de
pressio e turbuléncia de toda a etrutura educadonal afetam e desestimulam a continuidade

oumesmo ainstalacdo de ades de carédter transformador.
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QUADRO | —ENSINO FUNDAMENTAL REGULAR

ALUNOS MATRICULADOS NA ZONA URBANA E RURAL
Turma ) Ensino Fundamental Regular Total Ens.
Ano Aluno pré Fundamental
12 22 3 4 5 62 7 82
2 lzu | Y . . . . . . . . . .
0 AL 4,825 9.117) 8.529) 7.760) 6.041] 8.094 6.394] 3,644 2.790) 54.270)
0 TU - - - - - - - - - -
2 |ZR[aT 7] 214) 223 179 2306] 224) 21]] 163} 10| 1,557
TU 177 322 279 253 227 231 211 15| 107 1.789|
2 2V 7 481 9.127) 8.329) B8.209) 7.489) 7.599) 6.831] 2790 3.083 55,447
8 TU 1} 7] 6] 7 7 E| gl 6] o] 9
zR[AC 9 161] 147 113 105 243 214] 157 125 T.260)
3 MS - 80 65 76| 73 - - 10 §| 312
TU 179 340} 293 257 250 230} 202 168 105 1.845]
2 2V 7 2.904| 9.704] 8.662, 8.233 8.069| 8.043 6.696) 5217} 3.260) 57.884
0 TU fl Gl 7 o) o) 7 o) o) o 50
2 zR[AC 75 24 222 205 179 254 214] 176 126 1623
MS - - - - - - - - - -
TU 19-6| 35 305) 268] 250 261 213 154 11e's| 1.924]
2 |2V 7 4.847) 9.759) 8.916| B8.440) 8.089[ 8.867] 7.071] 4.960] 355 59.657)
0 TU fl 7 7 71 o) 9 9 o) E 57
g zR[AC 29) 209 18] 227) 194 220| 221 185 157 1,505}
MS - - - - - - - - - -
TOTAL 20.060 39.643 36.166 34,237 32.115 34.297) 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 Fu A= &
Al= Aceleragao Inicial; EM= ?; EJA= Educagéo de Jovens e Adultos
Fonte: Censo Escolar 2002, 2003, 2004 e 2005; Divis&o de Informatica

QUADRO Il —ENSINO FUNDAMENTAL —ACELERACAO E EDUCACAO DE JOVENSE ADULT OS

ALUNOS MATRICULADOS NA ZONA URBANA E RURAL
Turma Aceleragdo Total da Classes EJA TOTAL Acel
Ano Aluno Aceleragdo | Especiais Total EJA +EJA
Al A2 Al AC 12442 50282 EM
2 [, , 0y - - - - - .
N e 18 7 3939 3767] 5577 - - 76 10.011
o [0 ~ ~ B 5 5 5
2 |#R = 7 7 - - 7
TU KK T ™ i 739 T pzi T s 285
2 |2V 7r 1093 T100) 3357 377 5917 771 773 ™0 259 10.197)
0
o TU 7] 7] - = 7 = - - .
s |ZR[AC 7 TH| T9) B 5 -
S - - - .
TU - - - - - B - 5
(2] ZU. AT 1083 TI12 312 313 B.440) T3 559 560 ] 1784 10224
TU — — B B B 5
2 zR[AT 7 ki 3 - - .
S - - - .
TU 77 7 9 73] 778 7 ~ ~ 7 3 534
g U7 T109 T27) 754 78T 7.601 K - B 1T 153 7.844
o TU T - - g 7] B - T
s |2R[E T7] T7] - - 7]
S - - - - - - B - 5
TOTAL 7307 7579 T3.110] 13.137) 35.134 53 T127] T.708] 386] 3.741 38.817
Legenda: Z.U.= Zona Urbana; Z.R.= Zona Rural; TU= Turma; AL= Alunos; MS= Ac= a0; EF= Ensino A= a0;
Al= Aceleragdo Inicial; EM= ?; EJA= Educagéo de Jovens e Adultos
Fonte: Censo Escolar 2002, 2003, 2004 e 2005; Diviséo de Informatica
TABELA |
Ano Professres Espedalistas
Supervisor Orientador
2002 3303 126 124
2003 3504 119 114
2004 3846 110 115
2005 3997 115 118

Fonte: Divisao de Politicas PUbli cas e Programas para aSupervisio Escolar e Orientagé
Educad onal/SEM ED/Campo Grande/M S/2005
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ANEXO 2

DOCUMENTO SEQUENCIA DIDATICA - 2000

PROFISSIONAIS PARTICIPANTES
EDUCAGAO INFANTIL E ENSINO FUNDAMENTAL

COMPONENTES CURRICULARES

LINGUA LINGUA EST. epucacho | epbucacho | - ebucachooe ENSINO EDUCAGAO INF. E ESPECIALISTAS SUP.
maTEmATICA | HisTORIA | GEOGRAFIA | ciEncias

e | nitiioso | armesroacio en | Eseiomar | TOTAL
T

g3

b

G&o 2 3 3 2 2 2 2 1 1 1 5 0 24
g2

EE

g8g

g

Sa

B

g 9 12 60 9 14 7 6 8 0 13 26 7 171
23

3

g

DOCUMENTO SEQUENCIA DIDATICA - 2000 (VERSAO PRELIMINAR)

LiNGUA MATEMATICA HSTORA GEOGRAFIA ciencis UNGUAEST. EDUCACAO  EDUCACAOFISICA  EDUCACAODE  ENSINORELIGIOSO  EDUCACAOINF. E ea ESPECIALISTAS SUP.
PORTUGUESA MODERNA ARTISTICA TRANSITO ALFABETIZAGAO ESC. ORIENT.

EDUCACIONAL

O COORDENADORES/ELABORADORES B COLABORADORES DIRETOS

DOCUMENTO DIRETRIZES CURRICULARES DO ENSINO FUNDAMENTAL - 2004

PROFISSIONAIS PARTICIPANTES
ENSINO FUNDAMENTAL

COMPONENTES CURRICULARES
LINGUA LINGUA EST. EDUCAGAO EDUCAGAO EDUCAGAO DE ENSINO EDUCAGAO
@
g
£
g
H 5 6 2 1 2 1 2 3 5 1 1 1 30
g
g
g
8
P
8
g8
o 16 27 20 19 14 7 11 10 0 0 0 0 - 124
ig
g2
£
8




DOCUMENTO DIRETRIZES CURRICULARES DO ENSINO FUNDAMENTAL - 2004

27

5
i 7 . )
I 7 0 - 7
LINGUA PORTUGUESA MATEMATICA HISTORIA ‘GEOGRAFIA CIENCIAS LINGUA EST. EDUCAGAO A ALFABETIZACAO A ESPECIALISTAS SUP.
e

B PROFESSORES COLABORADORES I

118



	Microsoft Word - CAPA AO SUMÁRIO.pdf
	Microsoft Word - APRESENTAÇÃO.pdf
	Microsoft Word - CAPÍTULO I.pdf
	Microsoft Word - CAPÍTULO II.pdf
	Microsoft Word - CAPÍTULO III.pdf
	Microsoft Word - CAPÍTULO IV - ALGUMAS CO.pdf
	Microsoft Word - REFERÊNCIAS.pdf
	Microsoft Word - Anexo I.pdf
	Microsoft Word - Anexo 2.pdf

