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apeER AR e e e

Quem viaja larga muita coisa na estrada. Além do que larga na
partida, larga na travessia. A medida que caminha, despoja-se.
Quanto mais descortina o0 novo, desconhecido, exético ou
surpreendente, mais liberta-se de si, do seu passado, do seu modo
de ser, habitos, vicios, convicgdes, certeza. Pode abrir-se cada vez
mais para o desconhecido, a medida que mergulha no desconhecido.
No limite, o viajante despoja-se, liberta-se e abre-se, como no
alvorecer: caminhante, ndo ha caminho, o caminho se faz ac andar.
Entretanto, muitas vezes o caminhante ilude-se. Ainda que se
despoje ao longo da travessia, procura algo de si, do que tem sido,
era, foi. Por mais que se liberte e se abra ao novo e desconhecido,
ao que parece nao codificado, sem face nem nome, ainda assim se
agarra ao que era, foi e continua a ser. Isto porque muitas vezes o
vigjante esta & procura de si mesmo. No curso da travessia, a
despeito de despojar-se, libertar-se e abrir-se, reafirma seu modo de
ser, observar, sentir agir, pensar ou imaginar. No limite, s&0 muitos
os viajantes que buscam e rebuscam o seu eu, ou a sua sombra.
Mesmo quando parecem fugir, estdo se procurando no diferente,
desconhecido, outro.

{Octavio lanni, 2000:30)
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RESUMO

Este trabalho objetiva apreender a concepgio de autonomia da escoia
expressa pela retérica da reforma educacional, em particular, nos projetos poiitico-
pedagégicos das escolas inseridas no Projeto Escola Para o Século XXI
implantado pela Secretaria Municipal de Educagdio de Goiania em 1998.
Constituida oficialmente a partir da década de 1990, a reforma educacional
imprimiu um outro carater & questio da autonomia da escola submetendo-a aos
principios da organizagdo do mercado, como a eficiéncia, a eficacia e a
competitividade. A autonomia é diretamente referida, nesse contexto, & modelos
de gestdo e administragdo da escola considerados mais eficazes porque mais
fiexiveis, mais eficientes porque tem suas agdes e decisdes descentralizadas da
instdncia central, assumindo portanto, um carater de funcionalidade dentro do
processo de produgéo capitalista. Esse estudo evidenciou a metamorfose operada
com o conceito de autonomia que, de principio educativo sob o canone da
construcéo de uma educagdo emancipatéria, torna-se um meio, um instrumento
para a obtengéo de um fim especifico: a racionalizagfio dos processos de gestdo e
administragdo da escola. A autonomia, nesse sentido, encontra limites histéricos
para a sua realizago e no contexto das politicas educativas se revere em
autonomia tutelada, funcional e restrita.



ABSTRACT

This paper aims to understand the conception of school autonomy expressed by
the rhetoric of the educational reform, especially in the political pedagogic projects
of the eschools which take part in the school for 21% Century Project implanted by
Goiania Municipal Education Departament en 1998. Officially established in the
1990s, the educational reform gave another character to the question of school
autonomy subjecting it to the principles of the organization of the market place,
such as efficiency, effectiveness and competitiveness. In this context, autonomy is
directly related to models of conduct and school administration considerad to be
more effective because they are more flexible, more efficient because their actions
and decisions are descentralized from the head office, therefore taking on a
functional character within the process of capitalistic production. This study showed
the metamorphosis operated with the concept principle under the canon of the
construction of na emancipating education, becomes a means, na instrument for
obtaining a specific end: the rationalization of the processes of conduct and
administration of the school. Autonomy, in this sense, collides with historical fimits
to its fullfiliment and in the context of the educational policies it reverts to a
protected functional restricted autonomy. |



INTRODUGAO

O ocaso do século XX foi marcado por uma infinidade de mudancas e
transformagdes na complexa trama das relagbes sociais. A medida em que o
desenvolvimento acelerado da ciéncia descortinava um mundo de melhores e
mais saudaveis condigbes de vida ao homem, o velho mundo, marcado por
profundas desigualdades sociais e econdmicas, assumia proporgbes vultosas e
excluia sistematicamente a maioria da populagio dos beneﬁcios da ciéncia e da
biotecnologia. Afirmagao corrente e ja amplamente aceita refere-se ao acirramento
da exclus3o social nas mais diversas partes do mundo, indicando que ©
capitalismo contempordneo tem servido ao incremento das contradigdes sociais
inerentes a este modo de produgdo e mais, tem feito surgir outras formas de
marginalizagdo e excluséo ndo menos desumanizadoras, num contexto, como tém
apontado alguns teéricos, de crise do modelo fordista e de redefinicao do padrao
de acumulagéo capitalista. As promessas da modernidade consubstanciadas nos
ideais de liberdade e igualdade entre todos os homens estdc submetidas,
essencialmente, as dificuldades histéricas do préprio processo de
desenvolvimento do capitalismo e sua pseudo realizagdo constitui o discurso
democratizante dos paises liberais.

Neste contexto, a educacéo, ente{ldida come pratica social, sofre
alteragbes na determinagéo de seus fins e objetivos e se reduz a propostas
técnico-pedagébgicas voltadas para a formagio de recursos humanos, a formagéo
de sujeitos adaptados e aptos & inser¢ao no mercado, como trabalhador e como
consumidor. A lbgica neoliberal, pautada no principio da eficiéncia do mercado,
equaliza a dindmica da educacéo plbfica & empresa capitalista considerando-as a
partir de principios comuns e apagando as distinges entre elas.

Aliado a esse processo de racionalizagéo e tecnificagdo da educacéo,

o discurso oficial reafirma a possibilidade da prépria escola determinar-se
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administrativa, pedagégica e financeiramente através da elaboragéo e execugéo
do seu projeto politico-pedagégico. A afirmacéo da autonomia da escola é o ponto
de partida para a problematica que orienta esta investigagdo formulada no
contexto da reforma educacional em curso, especialimente na América Latina, que
tem seu marco oficial na realiza¢io da Conferéncia Mundial Sobre Educagdo Para
Todos, em Jomtien, Tailandia, em 1990. Esse estudo discute, portanto, a questdo
da autonomia da escola trazida pela reforma educacional.

No Brasil, & durante o governo de Fernando Henrique Cardoso que as
politicas educacionais inseridas no processo de reforma educacional serdo
efetivamente implementadas.

A reforma educacional resulta de um entendimento que a educacio
deve se adequar as ftransformacSes econdmicas e sociais vividas na
contemporaneidade formando sujeitos aptos ao mercado de trabalho e ao
consumo. Implementada pelos governos dos paises e subsidiada tanto ideolégica
quanto financeiramente (em menor medida, & certo) pelos organismos
internacionais como a Unesco e a Cepal e por bancos multitaterais como BID
(Banco Interamericano de Desenvolvimento) e Bird (Banco Mundial), a reforma
educacional se inscreve em um conjunto de politicas que visa a diminuigdo do
papel do estado como provedor de fun¢des basicas tais como satde, educacéo,
seguranga e moradia e, ainda, vincular o desenvolvimento do setor social &
politica de ajuste econémico imposta aos estados apesar de, aparentemente, a
reforma estar orientada por objetivos humanitarios como o combate A
marginalizacéo social e a pobreza.

A constatagdo dos financiadores da éducagéo nos paises pobres foi
clara: os sistemas educacionais ndo funcionam bem porque sdo mal gerenciados
e ha perda de recursos; sao portanto, ineficientes. A solugdo seria implantar novos
modelos de gestdo e planejamento além de modificar internamente a organizagéo
escolar como forma de racionalizar a estrutura da escola e imprimir, nos moldes
neoliberais, eficiéncia e eficacia & dindmica da escola. A autonomia & chamada,
ent&o, para compor um modelo de gestdo vinculado a descentralizagdo em que a
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escola devera ser capaz de diagnosticar e solucionar, por ela mesma, seus
problemas e dificuldades.

Entretanto, a questdo da autonomia da escola ndo & tributdria
unicamente do processo de reforma educacional. Na década de 1980, a
sociedade civil se organizou em torno da reivindicagdo do acesso e permanéncia
na escola e da melhoria da qualidade do ensino. Estava em tela a necessidade da
construgdo de uma escola efetivamente democratica e que legitimasse a
participagido popular nos designios do bem publico, incorporando a defesa da
eleicdo direta dos diretores das escoias e a possibilidade de elaboragéo do projeto
politico-pedagégico. A idéia de uma educa¢do democratica que vinculasse a
participacdio das maiorias nas quesides educativas permeou todo o debate
educacional ocorrido na década de 1980, em contraposigdo ao autoritarismo
perpetrado pelos regimes de excegéo de décadas anteriores. A apropriagéo dos
supostos da participagéo e da gestédo democratica pelas politicas educacionais da
década de 1990 acontece, porém, sob o c&none do modelo neoliberal pautado na
eficiéncia e eficacia do sistema, relegando a um segundo plano a efetiva
democratizagdo da educagdo. O conceito de autonomia & redesenhado, ou
melhor, metamorfoseado frente as redefinigdes das relagdes de poder e de classe
€ sobretudo, do papel do Estado.

Na década de 1990 a discussdo da autonomia da escola assume
destaque dentro das pofiticas educacionais a partir do reconhecimento da escola
como unidade bésica de analise’. Aliando gestdo democratica, descentralizagéo,
mecanismos de participagio, projeto politico-pedagégico e autonomia, o olhar da
politica educacional volta-se sobre a escola enteﬁdendo que € nela e a partir dela
que os problemas poderdo ser resolvidos e os resultados alcangados.
Gradativamente, a autonomia da escola encontra amparo legal e ideolégico para
colher os bons frutos da qualidade do ensino, como quer o discurso da reforma
educacional. Programas como Dinheiro Direfo na Escola em que o repasse de
verbas é feito diretamente para a escola sob a responsabilidade do Conselho

! Vale destacar que intelectuais de grande expresséo e influéncia na década de 1980, como Guiomar Namo de
Mello, j4 defendiam a idéia do fortalecimento da orpanizagfio da escola através de processos de autonomia e
descentralizacfo, submetidos a um sistema externo de avaliagio de resultados,
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Escolar, documentos como Plano Decenal de Educagéo Para Todos (1993) que
confere a escola importincia estratégica e para isso, “fortalecer a sua gestéio e
ampliar sua autonomia constituem direcéo prioritaria da politica educacional”
(1993:46) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (9.394/96) nos seus
artigos 12, 14 e 15, podem ilustrar como novas demandas foram colocadas paraa
escola tornando-a referéncia para a politica educacional do pais. Em
contrapartida, é a propria orquestracéo da politica que explicita 0 movimento da
centralizac@o através do intensivo controle dos resultados pelos processos
externos de avaliagdo do ensino-aprendizagem perpetrados pelo governo. Podem
ser destacados o SAEB -~ Sistema Nacional de Avaliagio da Educagédo Bésica - o
Enem — Exame Nacional do Ensino Médio -~ e o Provdo — Exame Nacional de
Cursos.

A gestdo escolar, 0s processos de descentralizacio dos sistemas de
ensino e a autonomia da escola passam a figurar como bragos da reforma
educacional e frazem do mundo empresarial formas eficientes, de acordo com
critérios empresariais, de se gerenciar a educacgao publica. Expressdo disso é o
crescente papel que o planejamento estratégico tem assumido dentro da escola,
mesclando-se a idéia de “miss&0”, ja definida pelo préprio modelo econdémico com
vistas & satisfagéo do “cliente”, com o planejamento participativo.

De uma maneira geral, o planejamento & um instrumento para se atingir
um fim determinado, para se obter resultados. O que diferencia os modelos de
planejamento é o contelido das premissas nas quais estdo ancorados, ou seja, se
comportam possibilidades de transformagio ou de conservagdo social e
econdmica. O planejamento participativo preséupﬁe a instauragdo de novas
relagées de poder 4 medida que possibilita a participagio de todos na definigéo,
execucao e avaliagéo do processo, sem excluir o conflito @ o confronto de idéias.
Possui, portanto, uma dimensdo ético-politica. O planejamento estratégico &
situacional, ou seja, refere-se a uma realidade especifica, a um problema imediato
que devera ser solucionado. & curto prazo e a participag8o fica restrita aos grupos
de deciséo cabendo aos demais a execucéo e operacionalizagdo das acdes. O
projeto politico-pedagodgico da escola que, em tese, supbGe abarcar tanto o
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pedagogico quanto o politico de forma que entre estes ndo exista distingdo, pde
em relevo nao a conjungéo entre o pensar e fazer na escola sob a participagéo
efetiva de todos os envolvidos no processo educativo mas, antes, pressupostos
técnico-pedagégicos especificos referentes ao planejamento das atividades da
escola, passando a se constituir como um documento normativo que se funda no
direcionamento das agbes pedagoégicas desenvolvidas na escola.

A lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - 9394/96 — prevé a
elaboragdo do projeto politico-pedagégico por toda a comunidade escolar e o
fortalecimento da autonomia administrativa, pedagégica e financeira da escola. Tai
autonomia se expressa na elaboracéo do projeto politico-pedagégico e ainda na
consecucdo da proposta descentralizadora, que é o eixo das diretrizes para a
gestdo educacional, em que as escolas assumem responsabilidade quanto a
execucdo das atividades técnico-pedagégicas, e consequentemente, quanto ao
seu brithante sucesso ou rotundo fracasso.

Verticalizando o olhar a uma das facetas formadoras do complexo da
reforma educacional, esta investigagdio se propbe a desvelar o sentido e o
significado da autonomia dentro do processo acima descrito e que supostamente
se concretiza via projetos politico-pedagégicos. A argumentacdo desenvolvida se
baseia na apreenséo da idéia de autonomia feita dentro das politicas educacionais
que, ora a apresentam como descentralizaco administrativa e financeira efou
politica de gestdo e ora a compreendem como uma possibilidade de atuagéo e
composigéo politica dentro da escola. Divergéncias a parte, os dois olhares sobre
a questao afirmam a possibilidade da autonomia da escola como um meio, como
instrumento para se atingir fins determinados e ainda, lidam implicitamente com o
suposto da possibilidade da construgio de instituicdes autbnomas por sujeitos
que, historicamente constituidos, séo marcados pela heteronomia. A despeito das
boas intengdes que confirmam o discurso da autonomia da escola, ha que se
questionar a instrumentalizagio desse conceito, que tem retirado dele a sua
condicdo de ser principio educativo para ser funcionalizado. Deixa de ser
substantivo para adjetivar a escola eficaz e de qualidade, nos moldes da reforma

educacional.
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A ideia de autonomia sustentada pela retérica reformista
contemporanea se contrapbe a concepgio de autonomia afirmada por alguns
tedricos da Escola de Frankfurt, em particular, Adorno e Horkheimer. Sustentados
pela filosofia kantiana em que o conceito de autonomia se refere 3 possibilidade
do individuo de determinar-se a si mesmo sem a direg&io de outrem e de aprender
a pensar por si mesmo como exercicio de liberdade, esses teéricos vinculam a
questdo as suas raizes histdricas e sociais questionando as reais possibilidades
de concretizagdo da autonomia.

No projeto iluminista essa possibilidade estaria radicada no livre uso da
razdo. Entretanto, a histéria tem demonstrado como os sujeitos s&o prisioneiros e
determinados pelas estruturas sociais, que, no limite, séio construidas por esses
mesmos sujeitos, convertendo a razdo critica em irracionalismo. E afirmar, com
Rouanet (1999), que

depois de Marx e Freud, ndo podemos mais aceitar a idéia de uma
razao soberana, livre de condicionamentos materiais e psiquicos.
Depois de Weber, ndo ha como ignorar a diferenca entre uma
razdo substantiva, capaz de pensar fins e valores, e uma razio
instrumental, cuja competéncia se esgota no ajustamento de meios
a fins. Depois de Adomo, ndo é possivel escamotear o lado
repressivo da razfo, a servico de uma asticia imemorial, de um
projeto imemorial de dominagio da natureza e sobre os homens
(1998:12).

Uma escola que tenha a autonomia como principio educativo, a se levar
em conta os fundamentos da Teoria Critica, seria aquela voltada para a
emancipagéo e autonomia humanas, capaz de produzir consciéncias verdadeiras,
0 que, para Adorno (1995), é uma exigéncia ndo somente pedagogica, mas
tambéem poilitica.

A consciéncia verdadeira de que fala Adorno (1995) é muito mais do
que a capacidade formal de pensar, é, antes, a capacidade do sujeito de fazer
experiéncias, de se confrontar com o contelido da realidade. Seria, portanto, uma
consciéncia formada por um processo educativo e politico que nao dissimule
conflitos e tenha por principio a tentativa de superar a barbarie. Adorno (1995) diz
o que é barbarie:
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entendo por barbarie algo muito simples, ou seja, que, estando na
civilizagdo do mais alto desenvolvimento tecnolégico, as pessoas
se encontrem atrasadas de um modo peculiarmente disforme em
relagdo a sua propria civilizago — e ndo apenas por ndo terem em
sua arrasadora maioria experimentado a formagfo nos termos
correspondentes ao conceito de civilizag8io, mas também por se
encontrarem tomadas por uma agressividade primitiva, um 6édio
primiivo ou, na terminologia culta, um impulso de destruigao
{1995:155).

A educagdo emancipatéria, orientada por fins humanos e nio por
objetivos de eficiéncia e eficcia, pressupSe uma mediacdo entre a realidade
social e a totalidade historica em que a fragmentagso do conhecimento formal é
combatida e a critica objetiva a essa formagdo social que viabiliza a prépria
fragmentagéo, é possibilitada e ndo excluida. Se esta organizagéo social, através
de suas compiexas mediagées, & responsavel por esse processo de
desumanizagdo, cumpre & educacgio fazer critica e resisténcia a ela. Patto(2000),
baseando-se em Adorno, estabelece o norte da educagao emancipatéria:

0 que se quer com a educagdo esclarecedora ndo é alegria,
extroversdo e otimismo imbecilizados, pois a subtracdo ao
confronto com o temor traz “o perigo de que tudo aconte¢a de
novo”. O que se quer é um sentimento de vergonha diante da
rudeza presenta na base da cultura (Patto, 2000:179).

Adorno (1995} ressalta o carater dindmico da categoria “emancipacgéo”
que, ao ser submetida a uma realidade que conduz & necessaria adaptagdo ao
que esta posto como mecanismo de auto-preservagio dos sujeitos, pode se tornar
mera retdrica. Ele diz: ‘

se ndo quisermos aplicar a palavra “emancipac¢do” num sentido
meramente retdrico, ele préprio tio vazio como o discurso dos
compromissos que as outras senhorias empulham frente 2
emancipagdo, entdo por certo & preciso comegar a ver
efetivamente as enormes dificuldades que se opdem a
emancipagao nesta organizagéo do mundo (Adomo, 1 995:181).
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Assim, Adorno n&o desconsidera a dificuldade da emancipa¢gdo em um
contexto histdrico e social em que a realidade é sempre a repeticio imediata dela
mesma e instaura nos sujeitos a necessaria dependéncia quanto ao existente.
Para sobreviverem, os sujeitos devem se adaptar ao que est& dado.

Seria efetivamente idealista no sentido ideoldgico se quiséssemos
combater o conceito de emancipac@o sem levar em conta o peso
imensurdvel do obscurecimento da consciéncia pelo existente
(Adomo, 1995:143).

A educagéo critica se funda contraditoriamente na realiza¢do da dificil
tarefa de adaptar o sujeito a realidade e ainda, ser capaz de ir além dessa
adaptagdo, contestando-a @ promovendo modificagdes histéricas sobre essa
mesma necessidade adaptativa.

A educagdo seria impotente e ideolégica se ignorasse o objetivo
de adaptagéo e néo preparasse os homens para se orientarem no
mundo. Porém ela seria igualmente questionavel se ficasse nisso
{Adomo, 1995:143).

A adaptacdo e a autonomia s&o momentos constitutivos da educagéao
critica. A tensdo entre autonomia e adaptagdo, portanto, d4-se no plano da
historia, na dimensdo dialética; o que significa dizer que a determinagdo de um
sobre o outro & resultado de uma especifica constituicdo histérica e nao algo
definido a priori, no plano da metafisica.

Referindo-se as concepgdes educacipnais, Adomo (1995) discute a
limitagdo dos objetivos destas para a construgdo de uma educacdo humana que
vise superar a barbarie. Na medida em que estas concepgdes se norteiam,
unidamente, pela formagao de individuos adaptados & realidade, encontram-se
nelas a determinagdo, ndo da emancipagdo, mas da menoridade. A instituicéo
escolar, nesse sentido, cumpre a fungio de repetir o mesmo, de perpetuar o
sempre igual, harménica e consensualmente organizada.

A educag@o emancipatoria, portanto, se constitui por principios outros
que ndo aqueles que orientam a empresa capitalista que, ao contrario da
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instituicio escolar que tem por pressuposto politico e pedagégico a producéo de
consciéncias verdadeiras, visa a acumulagéo e reprodugdo do capital a partir de
complexos mecanismos de expropriagdo de mais valia, garantindo a hegemonia
deste modo de produgéio. A educagdo para a autonomia naoc se propbe a
esconder o que & diferente assumindo feicbes democratizantes e igualitarias
dentro de uma formagéio social que &, em si mesma, excludente, desigual e
contraditéria. PropSe antes, a possibilidade de consciéncia critica ante essa
realidade, que deve ser colocada com toda a sua forga objetiva de exclusido, de
contradicdo e de desigualdade. A producdo de uma consciéncia verdadeira pela
educacgéo é uma exigéncia politica, pois, segundo Adormo (1995),

uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas
operar conforme seu conceito, demanda pessoas emancipadas.
Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma
sociedade de quem é emancipado (1995:141/142).

A construggo de uma efetiva democracia estd, portanto, relacionada a
formacdo de sujeitos emancipados. Nesse sentido, a construcdo de uma escola
autbnoma nao se distancia das lutas sociais travadas para a construgdo da
autonomia e emancipagdo humanas: estrutura e sujeito estdo referidos,
essencialmente, a uma mesma totalidade das relagdes sociais que, no plano
material, s&o indissocidveis. Para Frigotto (2000),

a luta pela cidadania, no campo educacional, € a mesma luta pela

cidadania que constrdi a emancipagdo humana no conjunto das
lutas sociais — pela terra, pela distribuicdo de renda e reforma
agraria, pelo emprego e aposentadoria etc. (Frigotto, 2000:13).

Néo se trata de determinismo, esperando que essas relagbes
econdmicas mudem para mudar a escola e negando as possibilidades do
movimento dialético de contradigdo e transformacéo do real, é, antes, a propria
possibilidade de compreensdo das dimensées desse movimento. Possibilidade
essa que procura descortinar a dimensé@o do real que confere ao conceito de
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autonomia um caréater polissémico, funcionalizado, formalizado e nido referido &
uma continuidade histérica, enfim, separado do seu contetido humano.

A partir desses estudos e consideragfes pode-se constatar que a idéia
de autonomia, tendo seu contetido esvaziado de uma verdade objetiva, é
submetida a racionalizagdo e ao carater de funcionalidade, nos termos do
pragmatismo. A questao que se coloca, frente a suposta exigéncia de autonomia,
@ a explicitagdo do significado desse conceito nesse momento histérico especifico.

1. Abordagem metodolégica

No que se refere aos procedimentos de pesquisa empregados nesse
trabalho destaca-se a andlise documental. Buscando confirmar ou ndo o suposto
de que o projeto politico-pedagégico seja a expressdo da identidade da escola e
procurando apreender a concepgdo e o significado da autonomia expressos
nesses documentos, foram analisados os projetos politico-pedagégicos (PPP) das
50 escolas municipais participantes do projeto da Secretaria Municipal de
Educacg8o de Goiania denominado Escola Para o Século XX1, nos anos de 1998,
1999 e 2000.

2. Realidade pesquisada e coleta de dados

O Projeto Escola Para o Século XXI foi implantado no inicio do ano
letivo de 1998 em 39 escolas da rede municipal em que a organizagéo seriada do
ensino foi substituida pela implantagdo dos ciclos de formagdo. A definicdo das
escolas para implantagdo do projeto seguiu o seguinte critério: aquelas que
apresentavam, naquele momento, os maiores indices de défasagem idade/série.
O projeto previa também a implementagio do sub-projeto de Aceleragdo da
Aprendizagem, parte do projeto maior, nestas escolas. Em 1999 o projeto foi
estendido a mais 11 escolas, totalizando 50 unidades escolares @ mantidas para o
ano de 2000.
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O trabalho de coleta de dados (os projetos politico-pedagoégicos) foi
realizado nas Unidades Regionais de Ensino (URE) da Secretaria Municipal de
Educagéo (SME) de Goiénia que sdo em ndmero de quatro e dividas por regides
da cidade. A URE assessora pedagégica e administrativamente as escolas
pertencentes a sua regido e cada uma delas acompanha de 11 a 15 escolas
participantes do projeto. De maneira geral, houve disponibilidade por parte dos
profissionais das URE no levantamento dos PPP, entretanto, apesar da valiosa
contribuicfio, néo foi possivel ter acesso a totalidade destes documentos.

O acesso a este material estava, a principio, dificultado pela propria
condlgéo do arquivamento dos PPP. Somente em uma URE estes documentos
foram encontrados devidamente organizados por escolas, em pastas individuais,
desde o0 ano de 1998. Os PPP de 1998 e de 1999 estavam “guardados” em outros
codmodos dos prédios das URE, em caixas de papeldo e em armdrios, juntamente
com uma infinidade de materiais pedagogicos, textos, livros, relatérios de
acompanhamento as escolas que, segundo um dos profissionais das URE, ndo
eram mais utilizados. Em uma das URE, a caixa na qual estavam alguns projetos
do ano de 1998 havia sido molhada. Alguns textos j& estavam danificados o que
indicava que n#éo houve nenhuma agéo de recupera¢do do material.

Puderam ser localizados, de uma totalidade de 139 projetos, 80 PPP,
dos quais 16 sdo do ano de 1998, 33 do ano de 1999 e 31 do ano de 2000.

Feita a descrigdo dos PPP, a andlise esbogada neste trabalho foi
orientada para a discussdo de algumas demandas reiteradamente colocadas nos
documentos, quais sejam: escola como espago para a constru¢do da cidadania;
ensino de qualidade; superagdo da escola tradicional; aprendizagem ludica e
prazerosa; adequacdo da escola as transformagbes sociais @ econémicas e a
formagdo de sujeitos criticos, autdnomos e participativos e ainda, de itens
especificos dos PPP que, direta ou indiretamente, se vinculam a questdo da
autonomia da escola: Gestdo da escofa; Finalidades e Filosofia da escola;
Avaliagéo dos projetos politico-pedagdgicos; Relagéo de trabaiho e Processo de
Deciséo.
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3. Estruturagdo do trabaiho

Este trabalho esta organizado em trés capitulos. No primeiro capitulo &
apresentada uma discusséo sobre a autonomia a partir da reforma educacional e
seus desdobramentos nos processos de gestdo educacional e na
descentralizagéo dos sistemas de ensino. A flexibilizagéo dos modelos de gestio
do trébalho, sugerida pelos organismos intemacionais e pelo governo federal, se
expressa na educagdo a partir da defesa da autonomia como forma de
participagdo da sociedade na administragdo e na manutengéo das escolas, ja que
o Estado, excessivamente centralizado e carente de recursos para financiar as
politicas sociais, de acordo com a perspectiva neoliberal, necessita dividir ou
repassar responsabilidades para as escolas. A autonomia, portanto, se situa no
dmbito das politicas de gestdo se distanciando da concepgéio de autonomia
escolar defendida pelos movimentos sociais da educagéo da década de 1980 e
também da concepgéo de autonomia da Teoria Critica.

No segundo capitulo é apresentada a politica de ago da SME na
gestdo 1997/2000, a discussdo do Projefo Escola Para o Século XU que
sustentou a implantag@o dos ciclos de formagéo na rede municipal de educagéo e
como esta expressa nesses documentos a questdo da autonomia da escola. Os
documentos discutidos indicam a existéncia de um poder decis6rio centralizado na
SME, a despeito de um discurso pretensamente democratico e voltado para a
construgio da autonomia da escola.

No terceiro e ultimo capitulo é discutida a produgéo tedrica sobre PPP,
apresentada a discuss&o sobre os PPP das escolas inseridas no projeto acima
referido e a concepgdo de autonomia explicitada ou ndo nesses documentos. A
idéia de autonomia nos PPP é submetida ao carater burocratizado assumido por
esses documentos, distanciando-se do seu significado criginal. Os PPP indicam
ainda, a ndo referéncia deste com a escola na medida em que, ano apés ano, séo
ritualisticamente repetidos, ndo alcangando a dindmica da escola enquanto
instituicdo social. A submissdo da escola as diretrizes emanadas do Projeto
Escola Para o Século XX! ndo deixa margem para que a autonomia, mesmo que
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nos supostos da reforma educacional, seja colocada no plano da possibilidade e
da realizagio.



CAPITULO |

A AUTONOMIA DA ESCOLA NO CONTEXTO DA REFORMA EDUCACIONAL:
UMA CONCEPGAO DE POLITICA DE GESTAO?

“A luta contra a velha escola era justa, mas a reforma ndo era uma

coisa simples como parecia, ndo se tratava de esquemas programaticos, mas de
homens, e ndo imediatamente dos homens que séo professores, mas de todo o
complexo social do qual os homens s80 expressdo” (Gramsci, 1969).

A historia educacional brasileira tem sido marcada, nesta Ultima
década, pela incorporagio de novas diretrizes ao campo educativo formalizadas
pela reforma educacional. A razdo primeira ou mais aparente que justifica a
reforma educacional se vincula a constatagdo de que ¢ mundo contemporaneo
tem sido palco de intensas mudancgas. Pode-se destacar, em linhas gerais, dois
aspectos relevantes: primeiramente, as modificagdes no mundo do trabalho
conduzem a necessdria emergéncia de um trabalhador com “competéncias”
outras, mais flexivel, mais autondmo e mais participativo. Em seguida, a
configuragéo cada vez mais acentuada, e cada vez mais inegavel, de um cenario
social e econdmico pautado pela marginalizagéo e exclusédo crescentes engendra
a necessidade de solugbes politicas no sentido de possibilitar a maioria da
populagdo formas mais dignas de viver. A educagéo, neste contexto, € entendida
como a chave que contém essas possibilidades, diminuindo desigualdades sociais
e ofertando aos desprovidos economicamente condigdes de acesso ao trabaiho e

ao consumo, sendo fator de promogéo e desenvolvimento de capital humano.
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A reforma educacional passa a figurar como um conjunto de politicas
para a educagdo que, a partir do inicio da década de 90, vem se formalizando
através de iniumeros projetos e programas desenvolvidos pelo governo federal em
cooperagdo com organismos multilaterais (Banco Mundial, BID, UNESCO,
CEPAL) e implementados pelas Secretarias estaduais e municipais de educacio.
Quanto ao processo de cooperagéo internacional dos organismos multilaterais,
Marilia Fonseca afirma haver predominancia do Banco Mundial haja vista a

ampliagdo do seu poder politico, desde os anos de 80, como um
dos coordenadores dos ajustes econdmicos, além de atuar como
negociador da divida externa dos paises em desenvolvimento. O
poder politico intensificou-se pela concepgéo de novos modelos de
financiamento, permitindo ao Banco estabelecer parédmetros para o
desenvolvimento dos paises credores (2001:14).

Frente a constatagao dos organismos multilaterais de que os sistemas
de ensino dos paises da América Latina nao sio eficientes e eficazes? em fungao
de formas de gestdo excessivamente centralizadas e burocratizadas
implementadas por um Estado estruturalmente ineficiente para coordenar as
politicas publicas, € a racionalidade técnica e econdmica, prépria da organizagdo-
empresa, que passa a ordenar a lbgica de construgdo e implementagdo das
mudangas educativas. Segundo Lima

os programas de reforma, tomando a iniciativa privada como
modelo, forgardo a administragéo pibfica a uma gestio racional,
perspectivando-a como um servigo dirigido aos cidad3os enquanto
clientes e consumidores {(...) Os interesses dos cidadios e os seus
direitos inaliendveis a qualidade dos. servigos prestados serdo
assegurados através de uma estratégia de racionalizagdo, de
eficacia e de mercado (2001:122).

Na perspectiva neoliberal, os sistemas de ensino e consequentemente
as escolas enfrentam uma crise gerencial decorrente da incompeténcia dos

? Segundo Dourado (1998), nesse processo eficiéncia pode ser “entendida como racionalidade econdmica
efetivada por meio da defesa da maximizagio dos resultados, a partir do vetor produtividade e, eficicia,
capacidade administrativa e, portanto institucional, objetivando alcancar os objetivos propostos”
(1998:81). :
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profissionais que nela atuam e da falta de qualidade que caracteriza as praticas
pedagogicas. Tais diagnésticos da crise e as propostas por eles engendradas s3o,
segundo Gentili (1996), acompanhadas por argumentos que pretendem fornecer
coeréncia & legitimidade a essas propostas, ou seja, pretendem difundir um novo
s$enso comum:

atualmente, inclusive nos paises mais pobres, nédo faltam escolas,
faltam escolas melhores; ndo faltam professores, faitam
professores mais qualificados; néo faltam recursos para financiar
as politicas educacionais, ao contrrio, falta uma meihor
distribuicgo dos recursos existentes (Gentili, 1996:18).

Ao diagnostico, portanto, seguem-se, sob a perspectiva neoliberal, as
politicas educacionais voitadas para a resolugio deste quadro de ineficiéncia
administrativa:

transformar a escola supfe um enorme desafio gerencial:
promover uma mudanca substantiva nas préticas pedagégicas,
tomando-as mais eficientes; reestruturar o sistema para flexibilizar
a oferta educacional; promover uma mudanga cultural, ndo menos
profunda, nas estratégias de gestdo (agora guiadas pelos novos
conceitos de qualidade total); reformular o perfil dos professores,
requalificando-os; implementar uma ampla reforma curricular, etc.
(Gentili, 1996:18).

Os programas de ajuste neoliberal, incluindo-se as politicas
educacionais, ndo se desenvolvem somente no plano dos programas, projetos e
estrategias politicas, ou seja no plano da retérica. Esta em pauta a construgdo de
um discurso que sustenta e legitima essas politicas. E o que Gentili (1996) chama
de ‘intensa dindmica de reconstrugdo discursivo-ideoldgica da sociedade”
(1986:11) o que, ao fim e ao cabo, conferiu ao neoliberalismo o carater de projeto
hegemdnico.

Em 1990 é realizado em Jomtien, Tailandia, a Conferéncia Mundial de
Educagdo Para Todos em que s&o tragadas as diretrizes para as politicas
educacionais dos paises da América Latina e tendo o Banco Mundial como um
dos principais financiadores do evento. O Relatério da UNESCO, conhecido como
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Relatério Jacques Delors, iniciado em 1993 e concluido em 1996, da
prosseguimento a politica de educacio estabelecida a partir de Jomtien e torna-se
referéncia para os supostos da reforma educacional, mantendo o lema “Educagéio
para Todos". O Relatério sustenta uma concepgdo de educagdo que devera ser
desenvolvida ao longo de toda a vida, tendo como eixos norteadores quatro
pilares do conhecimento: aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a
conhecer, aprender a ser°. Quanto ao papel da educag#o, afirma:

Ante os multiplos desafios do futuro, a educagdo surge como um
trunfo indispensavet & humanidade na sua construcdo dos ideais
de paz, da liberdade e da justica social. Ao terminar os seus
trabalhos a Comissdo faz, pois, questdo de afirmar a sua fé no
papel essencial da educagdo no desenvolvimento continuo, tanto
das pessoas como das sociedades. N&o como um ‘“remédio
milagroso®, ndo como um “abre-te sésamo® de um mundo que
atingiu a realiza¢do de todos os seus ideais mas, entre outros
caminhos e para além deles, como uma via que conduza a um
desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de
modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as
incompreensdes, as opressdes, as guerras... (1998:11).

Os professores, os pais, os Grgdos diretivos das escolas, as
autoridades oficiais e a comunidade internacional s3o elencados, no Relatério,
como os autores principais para o éxito das reformas educativas. A perspectiva de
uma educac8o para toda a vida est4 atrelada 4 necessidade do desenvolvimento
de atividades que possibilitem a coesdo social. Num contexto em que a ruptura
dos lagos sociais é uma ameaca as sociedades, o Relatério indica a importancia
de se respeitar a diversidade dos grupos humanos valorizando as culturas e
aceitando diferengas. Entretanto, esta perspectiva de exaltagdo ao respeito a
diversidade se situa num quadro de modelos educacionais padronizados e

* De acordo com o documento € necessdrio que a educacfio possibilite aos individuos condi¢hes de se
adaptarem a um mundo em mudanga. Para tanto, trabatha com a concepedo de educagiio ampliada, ao longo
de toda vida, tendo como suporte os quatro pilares do conhecimento: “aprender a conhecer, isto € adquirir
instrumentos da compreensfio; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver
Juntes, a fim de participar e cooperar cam os outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a
ser, via essencial que integra os trés precedentes” (DELORS, 1998:90,
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previamente definidos por um pianejamento centralizado, restando pouco ou
quase nenhum espago e possibilidade para a explicitagdo das diferengas.

As diretrizes tracadas pelos organismos multilaterais, portanto,
direcionaram em larga medida o processo de reforma educacional, pautando-se
prioritariamente na universalizagdo do ensino fundamental. N. Krawczyk afirma
que

as politicas educacionais acabaram sendo de fato fortemente
direcionadas, tanto na definicdo de suas prioridades quanto de
suas estratégias, pelas orientagdes dos organismos internacionais
financiadores, principaimente pelo Banco Mundial. O poder
crescente dos bancos, no ambito politico-educacional, obrigou os
Estados nacionais a adaptarem-se aos ritmos impostos para a
Reforma, provocando a adogfio de mudancas vertiginosas na area
para néo serem punidos (2000:03).

Ao processo oficial de reforma educacional est4 articulado um discurso
sistémico e de progresso, que vé a mudanga da educacdo, via reforma
educacional, como um processo normal, j& que esta, a educagdo, deve se ajustar
as transformag¢des do mundo contemporéneo e possibilitar uma adaptacao
funcional dos sujeitos. Noel Mcginn (1993), em um texto em que faz a apologia
das reformas na educagdio, afirma que as reformas nio s&o um sinal de
enfermidade do sistema de ensino mas, antes, “de sadde civica”. Para o autor,
apesar das diferengas de um pais para outro que fazem com que as reformas
tenham ritmos desiguais, o processo de reforma & constante nos mais diferentes
sistemas de ensino. Reformar seria © mesmo que modificar uma determinada
situagd@o educativa, ou seja, intervir propositivamente para gerar processos com
maior racionalidade, controle e eficiéncia.

Entretanto, de acordo com o pesquisador americano Popkewitz, para
quem a reforma é parte do processo de regulagdo social,

reforma é uma palavra cujo significado varia conforme a posicao
que ela ocupa, se dentro das transformacdes que t&m ocorrido no
ensino, na formagédo de professores, nas ciéncias da educac¢io ou
na teoria do curriculo a partir do final do século XiX. Ela ndo possui
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um significado ou definigdo essencial. Nem tampouco significa
progresso, em qualquer sentido absoluto, mas implica, sim, uma
consideragio das rela¢des sociais e de poder (1997:12).

Segundo Sacristan, de fato, a idéia da reforma traz em si a sensagéo de
movimento, de mudanga para melhor, de imediata inovagdo. “O simples aniincio
do movimento chega a aparecer como sindnimo de inovagéo: existern mudangas
se se propSem reformas; do contrario, & como se néo existisse politica
educacional” (1996:26). Esse “rito recorrente”, como & chamado pelo autor,
entretanto, ao disseminar um discurso que incorpora principios de facil adeséo
ndo tem forgca capaz de transformar a prética, se nutre de “um discurso cuja
realizagédo se tornara realidade pela prépria forca da evidéncia de suas virtudes e
através da intervencao administrativa” (1996:53).

Os principios de facil ades&@o incorporados pelo discurso da reforma
educacional, aos quais o autor citado se refere, sdo reconceituados a partir do
contexto no qual se inserem e das condigbes objetivas em que se efetivam. Tais
principios — qualidade da educagdo, universaliza¢do do ensino fundamental,
gestdo democratica, participacdo, descentralizacdo e autonomia da escola -
sofrem um processo de reconceituagdo passando a orientar as politicas dirigidas a
escola publica. Lima (2001), discutindo a reforma educativa portuguesa no seu
aspecto legal-discursivo, indica a reconversdo e subordinacdo de categorias
proprias do discurso da democratizacdo da educagdo a ideologia da
racionalizacdo e da modernizagdo, construindo-se uma nova seméntica que
postula significados diferentes para as mesmas p_alavras. De acordo com Lima,

a democratizacdo, a participagdoc e a autonomia, a ideia de
“projecto educativo® e de “comunidade educativa”, sdo ideias que
nao desaparecem pura e simplesmente; pelo contrario, ressurgem
com maior intensidade e frequéncia, mas concentrando novos
significados que decorrem das orientagGes acima referidas. A
compreensao deste elaborado processo de reconceptualizagio
toma-se consideravelmente mais dificil, como mais problematica
se afigura a tentativa de desocuitagio das légicas profundas que
estdo na sua base (2001:126).
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A apropriagdo operada pela reforma educacional de demandas
colocadas pelos movimentos populares ligados a educac¢éo na década de 1980
confere outro contelido, diferente do original, a essas demandas:

capacitacdo de professores foi traduzida como profissionaliza¢io;
participag&o da sociedade civil como articulacéio com empresarios
e ONGs; descentralizagio como desconcentragio da
responsabiiidade do Estado; autonomia como liberdade de
capta¢éo de recursos; igualdade como equidade; cidadania critica
como cidadania produtiva; formaggo do cidaddo como atendimento
ao cliente; a melhoria da qualidade como adequagdo ao mercado
e, finalmente, o aluno foi transformado em consumidor (Shiroma,
2000:52).

A reforma educacional em curso no Brasil pode ser caracterizada, de
um lado, pela elaboragéo e implementagédo dos Pardmetros Curiculares Nacionais
(PCN) formulados pela Secretaria de Educac@o Fundamental do MEC e que
“constituem um referencial de qualidade para a educacdo no Ensino Fundamental
em todo pais” (PCN, 2000:13) e, de outro lado, pelos processos de avaliagao
educacional dos sistemas de ensino que possibilitam a obtengéo de informagGes
sobre a eficacia dos programas e projetos desenvolvidos, no sentido de um maior
controle dos resultados. O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), vinculado ao Ministério da Educacéio (MEC), cumpre o
objetivo de desenvolver estes processos avaliativos em que podem ser
destacados o Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdio Basica (SAEB), o
Exame Nacional de Cursos (mais conhecido como Prov&o) e o Exame Nacional do
Ensino Medio (ENEM). Essas medidas se inscrevem em um conjunto de politicas
em que a gestdo educacional e a descentralizaggo séo as propostas norteadoras.
Segundo Arelaro (2000)

0 inédito desta descentralizagio de tarefas é seu controle
absolutamente centralizado, baseado no que se constitui a
atividade vital, o “corag@o” da escola: curriculos e avaliag&o. Trata-
se, portanto, de sofisticade e bem engendrado sistema em que a
autonomia do planejamento escolar (cada escola elabora 0 seu
préprio plano pedagogicol) serd confrontada — em sua exceléncia,
é claro! — com o desempenho que cada escola, cada sala e (por
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que nao?) cada aluno obtiver nas Avaliagdes Nacionais,
uniformizadas para todo o pais, através de provas objetivas sob a
modalidade de testes de miltipla escolha, elaboradas pelo MEC,
no caso a Fundagdo Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos
{Inep) (Arelaro, 2000:106/107).

Em recente documento divulgado pelo site do Ministério da Educacéo e
Desporto (MEC), consta a avaliagdo da educagéio no Brasil nos anos de 1995 a
2001, assim como a descrigio dos programas desenvolvidos neste periodo.
Afirmando ser a educagéo uma das prioridades estabelecidas no inicio do governo
de Fernando Henrique Cardoso em 1995, o documento responsabiliza o atraso
educacional e a baixa escolaridade pelo acirramento das desigualdades sociais e
concentracdo de renda. A capacitagdo de mao-de-obra qualificada torna-se
fundamental para a conquista, ou mesmo para a manutengéo dos empregos.
Como principios a serem seguidos e objetivos a serem alcangados, o documento

destaca:

O mais importante era matricular e manter as criangas de 07 a 14
anos na escola, garantindo-thes um ensino de qualidade. O
programa de govemo para a educagdo, alicergado na busca da
iguaidade de oportunidades, incorporou os principios da
universalizacdo, descentralizagdo, municipalizagdo, participagéo
da comunidade na gestdo da escola e maior controle social do
gasto publico e dos resultados (2001:04/08).

Segundo o documento, a educagdo brasileira tem passado por grandes
mudancas, que tém significado grandes avangos, a ponto de se afirmar que o pais
esta recuperando o atraso educacional. A conquista mais significativa refere-se 4
universalizagéo do acesso & escola, que se comprova na exposi¢éo dos seguintes
nimeros, apresentados no documento:

- A taxa de atendimento de 07 a 14 anos passou de 92,7% em
1994, para 97% em 1999. Com isso foi antecipada e superada a
meta estabeiecida pelo Plano Decenal de Educagdo Para Todos,
que previa elevar para 94%, pelo menos, a cobertura da populagao
em idade escolar até 2003.
- No periodo 1994/2000, o aumento do nimero de matriculas no
ensino médio foi de 66%.
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- Em 2000 existiam no Brasil, matriculados em todos os niveis de
ensino, cerca de 56 milhdes de estudantes, o que representa 1/3 da
populagdo. As escolas do setor publico atendiam 44 milhdes de
alunos na educagdo basica - infantil, fundamental e média. Esse
numero equivale a 88% do total de matriculas da educagdo basica
(50 milhdes) (2001:08).

Com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagso Nacional
(LDB), em dezembro de 1996, a Unio, estados e municipios tiveram suas
responsabilidades definidas, iniciando, segundo o documento, a transformacgdo do
sistema educacional brasileiro. “Outra inovagédo: as escolas passam a ter mais
autonomia, os conteidos dos curriculos tornaram-se mais flexiveis e a
qualificagio do magistério foi estimulada” (2001:10).

O Programa Toda Crianga na Escola é o carro-chefe da politica
educacional tragada e desenvolvida no Brasil, no contexto da reforma educacional.
A criago do FUNDEF, através da aprovagéo da Emenda Constitucional n® 14 em
1996, € citada como a maior conquista para o ensino fundamental,

A seguir serdo citados os programas desenvolvidos no campo
educacional ao longo do referido periodo e destacados no documento: Programa
Nacional Bolsa-Escola, Programa Dinheiro Direto na Escola, Programa Nacional
de Alimentag&o Escolar, Programa Nacional do Livro Didatico, Programa Nacional
de Biblioteca do Escolar, Programa de Leitura nas Escolas, Programa Nacional de
Informatica na educagfio (PROINFQ), TV Escola, PROFORMAGCAO, Aceleragéo
da Aprendizagem, Dia Nacional da Familia na Escola, Programa Recomego
(Supletivo de Qualidade).

Algumas agdes do MEC também séo destacadas como a reforma do
ensino meédio que separa o ensino médio do técnico; as parcerias com a
sociedade, ONGs e empresas privadas (aqui & citado o Programa Alfabetizagédo
Solidaria) e o alcance da qualidade do ensino, que, de acordo com o documento,
sera garantido através da reforma curricular promovida em todos os niveis de
ensino com a instituicdo dos PCN. |
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Explicitando ser um dos tragos marcantes desta dltima década o
interesse crescente pela educagdo, o documento finaliza com a seguinte

afirmacgéo:

Gensralizou-se na opinido publica a consciéncia da importancia da
educagdo para enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo.
Nesse sentido, tem sido notdvel a contribuigdo da imprensa
brasileira, que dedica espagos cada vez mais generosos as
grandes questbes educacionais. O governo federal trabalha com
uma visdo realista. Se & verdade que os objetivos de
universalizagdo do acesso a escola estio, em grande parte,
alcangados, néo menos verdadeira é a constatagdo de que as
questbes de equidade, qualidade e eficacia do sistema escolar
ainda sio desafios a vencer (2001:38).

Desafios a vencer, a equidade, a qualidade e a eficacia s3o metas a
serem atingidas com o desenvolvimento exitoso, de acordo com a l6gica da
reforma educacional, dos processos de descentralizaggo dos sistemas de ensino,
procurando instaurar um novo modelo de organizagdo e gestao da educacgéo
publica. De acordo com Tedesco, o aumento dos recursos financeiros para a area
educacional ndo é suficiente para se atingir os objetivos de qualidade e equidade
educativa, antes, deve-se modificar “as estratégias de utilizagdo destes recursos”
(1991:258). O autor afirma ser essa a idéia central do novo discurso, estruturado
pés-Jontiem, do processo de transformagdo educativa em curso na América
Latina.

A necessidade de mudanga no padrio de gestdo da educagdo plblica -
um dos pilares do processo de reforma educaciorial — justifica-se, & primeira vista,
na crescente burocratizagdo a que a escola seria submetida dentro dos sistemas
de ensino. Tal burocratizagfio estaria resultando em ineficiéncia, desperdicio e °
desvios de verbas publicas, transformando a instituigda escolar em um lento e
pesado dinossauro. Mello, tecendo criticas a esse tipo de agdo do Estado
regulador, afirma que

parece nao existir na burocracia estatal espago para repensar e
rever sua organizagio tendo em vista fortalecer-se para assumir
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novos papéis como o de induzir mudangas, estabelecer parcerias
e coordenar iniciativas. Da mesma forma, falta criatividade para
pensar novos formatos institucionais e legais de apropriagdo da
instituicdo escolar por seus usuarios ou clientes, que induzam a
uma maior abertura para as reais necessidades de aprendizagem
destes tltimos (1998:77/78).

Esse formato burocratizado do Estado, segundo Bresser Pereira (1999),
foi dominante no século XX, ja que era a unica forma de garantir aos paises de
industrializagdo tardia, a acumutagdo de capitais frente a crise do Estado liberal.
Entretanto, o “Estado social-burocratico” foi presa facil dos interesses particulares
fazendo com que imperassem o corporativismo, o clientelismo e o burocratismo,
resuitando na crise deste modelo de Estado nos anos 70 (1899:16).

As pretendidas modificagbes da organizagdo da gestdo publica, em
particular da educagéo, ndo podem ser entendidas fora de um contexto maior de
redefinicdo do papel do Estado, sob pena de conduzir a um entendimento
equivocado de que tais modificagdes e redefinigdes constituem movimentos
histéricos diferenciados e sem nenhuma ligag@o entre eles; antes, configuram uma
mesma materialidade histérica que tem como pano de fundo as transformacoes
gestadas ao longo de vérias décadas e desencadeadas pela reestruturagao
produtiva, pelo neoliberalismo, a gilobalizagdo da economia e a emergéncia da
dita pés-modernidade.

Varios autores t&m indicado que a crise do processo de produgao
capitalista esta intimamente atrelada & necessidade da redefinigdo do papel do
Estado. Frigotto (1996), preconiza que a crise do capitalismo & a crise dos
mecanismos de produgéo e reproducdo do capital o que, no limite, resuita em
crise nas taxas de lucro. Se as possibilidades de manutencdo e aumento dos
lucros capitalistas sdo obstadas pelas proprias relagdes construidas no cerne do
modelo capitalista, pode-se afirmar que a crise & um elemento constitutivo do
capitalismo.

Exatamente por ser um modo de produgdo centrado no lucro, e
este implicar a exclusdo de concorrentes e a exploracéo e
excluséo de trabalhadores, é um sistema que tende a crises cada
vez mais profundas. E crise para o capital resulta da incapacidade
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do sistema de fazer circular, isto &, consumir produtivamente as
mercadorias produzidas (Frigotto,1996:80).

Entretanto, para Oliveira (2000), as mudangas porque passa o sistema
capitalista — chamadas de crises ilocalizadas — ndo podem ser generalizadas como
crise do capital, pois, segundo a autora, ndo colocam em xeque o modo de
produgdo capitalista antes, reeditam lutas travadas entre classes diferentes ou no
interior de uma mesma classe na busca de sustenta¢céo em ambito mundial.

Essas transformagdes colocam em evidéncia a dinamica propria
do processo de reestruturaclo capitalista. S&0 novos
procedimentos adotados pela economia mundial, obrigando os
estados nacionais a assumirem uma outra conduta politica, que
muitas vezes implica em aceitar a interferdncia de instituigdes
extemas, nem sempre formalizadas ( Oliveira,2000:26).

Frente as modificagbes, tanto objetivas quanto subjetivas que tém
afetado as economias mundiais, o papel do Estado énquanto provedor de servigos
publicos e empreendedor de politicas sociais — caracterizado como Estado de
Bem-Estar Social —~ & duramente criticado e postula-se, via ideario neocliberal, a
submisséo deste Estado as leis do mercado. Como afirma Frigotto,

a volta as teses monetaristas e mercantilistas protagonizadas pelo
ideario neoliberal explicita a iluso de que o problema crucial
esteja nos processos de planejamento e, portanto, de interferéncia
do Estado na economia (1996:66).

Para Tedesco (1991), a America Latina passa por um esgotamento do
padrao tradicional de desenvolvimento socio-econémico e educativo gue ndo pode
ser caracterizada como uma crise conjuntural do sistema dapitalista e que tem
conduzido & formulagdo de novas propostas tedricas de desenvolvimento
econdmico. Segundo esse autor, os novos enfoques teéricos vinculam
crescimento econdémico com equidade social através do desenvolvimento do
capital humano e, consequentemente, do chamado “progresso técnico”. Citando
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Robert Lucas, que propde um novo modelo teérico para se pensar o crescimento
econdmico, Tedesco afirma que

ndo pode haver fluxo de capitais dos paises ricos para os paises
pobres se o nivel de capital humano destes & muito baixo em
relagdo aos primeiros. Um baixo nivel de capital humano faz com
que o capital fisico seja menos produtivo (1991:259).

A vinculag@o entre progresso técnico e educagéo torna fundamental
ndo unicamente o acesso e a universalizacdo da educagfo, mas antes, a
qualidade desta. Novos modelos de gestdo e administragdo, segundo o autor,
seriam capazes de aumentar a qualidade do sistema educativo e garantir um uso
mais eficiente dos recursos publicos, j& que é na instituicho escolar que se
apresentam os problemas mais significativos.

A descentralizag8o, a privatizag8o e a maior autonomia das escolas sio
elementos destes modelos de gestio e que estdo relacionados a um novo formato
do papel do Estado. Segundo Tedesco,

a hipdtese de trabalho sobre a qual se apoiam as expectativas
acerca da autonomia institucional consiste em sustentar que a
administragao educativa tradicional, na medida em que coloca as
decisdes na clpula e deixa a execugdio para a base com um alto
grau de regulacdo de todas as agles, tem fortes efeitos
desprofissionalizantes sobre o trabalho dos docentes e nao facilita
a identidade institucional, o trabatho de equipe nem a satisfagdo no
trabalho (1991:265).

Aliada a mudanca institucional de pretensamente conferir maiores graus
de autonomia as escolas, a mudanga curricular passa a ser vista como necesséria
para se alcangar a qualidade das aprendizagens realizadas pelo aluno na escola.
Tedesco afirma que as propostas de mudanga curricular pretendem superar o
enfoque ftradicional e recupera o conceito de necessidades basicas de
aprendizagem, utilizado na Conferéncia Mundial de Educagéo Para Todos. “Seu
valor principal (do conceito) consiste em focalizar a atencdo nos resultados de
aprendizagem que respondam a requerimentos sociais” (1991:266). E ¢ que o
autor chama de aprendizagens socialmente significativas.
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A mudanga institucional ndo pode, em consequéncia, estar
dissociada da mudanga cumicular. Ao contrdrio, seu
desenvolvimento supde que tera efeitos importantes no ambito
pedagdgico. A mudanca institucional parte do suposto segundo o
qual a maior autonomia dos estabelecimentos e o fortalecimento a
nivel central da capacidade para medir alcances de aprendizagem,
aumenta a vinculagio entre escola e requerimentos sociais por um
lado e a responsabilidade pelos resultados por outro (1991:267).

Tedesco, de acordo com suas afirmacdes, reduz a educacéo a fator de
desenvolvimento de capital humano expressando uma nitida vinculagdo com a
reedigéo da Teoria do capital humano elaborada por Theodoro Schultz na década
de 1950° Né&o considera a educagfio, portanto, como pratica social que se
constitui e & constituida nas relagdes sociais. Segundo Frigotto (1996), a
educagio né@o esta alheia 4 forma como o homem produz suas condigdes de
existéncia, seja no plano concreto da materialidade histérica, seja na constituigio
do préprio ser humano. A educagdo é, de acordo com Frigotto (1996), campo
social de disputa hegeménica.

Os processos de mudanca na educaglo inscritos na reforma
educacional ndo podem ser entendidos, portanto, como um movimento Gnico e
especifico de modificagbes no &mbito pedagégico. E a reforma do Estado
brasileiro, iniciado no governo de Fernando Henrique Cardoso, que é o carro-
chefe para a implementagédo das politicas que constituem a reforma educacional
no pais.

Conforme esclarece Peroni (1999), ao longe das duas Gltimas décadas,
a centralidade destas politicas deslocou-se da democratizagdo da escola através
da universalizacdo do acesso e da gestéo democrética para a énfase na
qualidade, eficiéncia e eficdcia via autonomia da escola, terceirizagao dos servigos

e descentralizagéo de responsabilidades.

* Pode-se perceber as similaridades entre as afirmagBes explicitadas por Tedesco e os supostos da Teoria do
capital humano. Segundo Frigotto (1996), “a idéia-chave (da TCH) ¢ de que a um acréscimo marginal de
instrucdo, reinamento e educaclo, corresponde um acréscimo marginal de capacidade de produgio. Ou seja, a
id¢ia de capital humano ¢ uma “quantidade” ou um grau de educacfio ¢ de qualificagiio, tomado como
indicativo de um determinado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes adquiridas, que fimcionam
como potencializadoras da capacidade de trabalho e produgfio. Desta suposigiio deriva-se que o investimento
em capital humano € um dos mais rentdveis, tanto no plano geral do desenvolvimento das nagdes, quanto no
plano da mobilidade individual™ (Frigotto, 1996:41),
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A reforma educacional, nos anos 90, assume, portanto, como uma de
suas diretrizes, a descentralizacdo e a desregulamentagdo como mecanismos de
ajuste da educacdo & logica neoliberal de eficiéncia, eficadcia e qualidade. Os
processos de descentralizagdo, aliados a uma gestdo democratica, confeririam
maiores graus de autonomia a escola e, consequentemente, maior qualidade do
ensino e da aprendizagem. Partindo deste entendimento, é essencial que a escola
sejam conferidos maiores graus de autonomia, sobretudo administrativa e
financeira, para que possa assumir responsabilidades e abrir-se & mudanca.
Tomar decisdes em comum e desenvolver iniciativas especificas para cada
realidade educativa seriam agbes possibilitadas com a autonomia da escola.

As medidas de descentralizagdo do sistema e gestdo democratica
assumem relevancia no ambito da reforma educacional, ndo somente como meio
de melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens, mas antes, como forma
de transferir responsabilidades para os diversos niveis do sistema e assim
estimular a inovacgdo, a participacido e a autonomia da escola.

As propostas de descentralizacdo defendidas na década de 1980 pelos
movimentos sociais ligados & educagdo propunham o fim da centralizagdo do
poder de decisdo em um ntcleo central e uma maior participagdo da sociedade
nos processos decisérios. Na década de 1990, legalmente amparadas pela
Constituigdo de 1998 e a LDB (9.394/96), as propostas de descentralizacdo
passaram a representar a possibilidade de maior racionalidade e eficiéncia da
organizacdo administrativa, legitimando o suposto neoliberal de ineficiéncia da
esfera piblica e as orientagdes dos organismos internacionais. Segundo Draibe
(1989), o Ministério da Educacdo e do Deéﬁorto (MEC) vem, desde 1995,
encaminhando medidas para a efetivagéo da desconcentragéo do poder decisério
e da implementagio da descentralizagdo federativa. Quatro conjuntos de medidas
foram articuladas pelo governo federal:

- No plano pedagdgico, a defini¢do de um quadro referencial para os
conteudos do ensino, através dos Parametros Curriculares;

- Na dimensdo dos recursos e gastos, a alteragdo da lei do
financiamento educacional, mediante um novo sistema de
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transferéncias  intergovernamentais  fortemente  indutor da
municipalizacgéo,

- No plano das ag¢des federais de regulagéo e supervisdo do ensino, a
montagem e dinamizagéo do sistema de estatisticas e de avaliagdes
aducacionais;

- A radicalizagdo da politica de descentralizacdo dos programas
federais que apoiam o ensino fundamental, especialmente o de
reforco financeiro das escolas, © da merenda escolar e o de
capacitagdo docente, mediante o Ensino & Distancia (Draibe,
1999:69/70).

Draibe (1999) destaca ¢ Programa Nacional de Alimentagdo Escolar, o
Programa de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental, mais
conhecido como Dinheiro na Escola e a TV-Escola como os programas que
expressam as politicas de descentraliza¢do propostas pelo governo federal. Todos
esses programas correspondem a um fortalecimento da autonomia da escola na
medida em que ela devera assumir responsabilidades que anteriormente ficavam
a cargo das instancias centrais do sistema educativo. A autonomia da escola e a
descentralizagdo, portanto, encontram-se mutuamente referidas nas politicas
educacionais implementadas pelo governo federal. A mais clara expresséo disso é
o Programa Dinheiro na Escola que descentralizou o repasse dos recursos
destinados & escola® e supde reforcar a autonomia e a participagao na gestdo
desses recursos. Entretanto, o modelo da autonomia aqui expresso é de uma
autonomia restrita e tutelada ja que as rubricas dos gastos com o montante
destinado as escolas é previamente definido e ainda, as rubricas se referem a um
conjunto de medidas a ser atendido com esses recursos que converge com o
enfoque dado pelo Banco Mundial no que se refere as demandas que devem ser
atendidas no contexto da reforma educacional. Pode-se destacar a formagéo
docente em servigo, livios e guias didaticos para os professores, uso de instrugédo

programada e a construgdo escolar.®

* As rubricas de gastos sdo previamente definidas: “Segundo a legislagio que instituiu o programa, os
recursos recebidos pelas escolas podem ser gastos nas seguintes rubricas: manutengio e conservagiio do
prédio escolar, aquisicio de material pedagégico e de consumo; capacitagio e aperfeicoamento de
profissionais de educagio; avaliagio de aprendizagem., ImplementagZo de projeto pedagdgico;
desenvolvimento de atividades educacionais diversas. Em 1997, foram autorizados gastos com material
permanente” (Draibe, 1999:71).

¢ Para maior aprofundamento no assunto, ver Tommasi et al. (1998).
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Entretanto, as propostas de descentralizagdo supostamente
implementadas pelos sistemas de ensino tém, muitas vezes, caracterizado um
processo de desconcentragdo burocratica. Historicamente o estado e os sistemas
de ensino s&o organizados tendo o poder decisério concentrado em um nucleo
central e as demais instancias sd0 meras executoras das decisbes e politicas
elaboradas por esse nticleo. A descentralizag¢do implica na redefinicdo de relagbes
de poder que estdo historicamente constituidas e que podem, inclusive, estar
naturalizadas. Nesse caso, conferir a dindmica da descentralizagdo a um contexto
que é marcado pelo centralismo pressupde alteragcbes no &mbito histérico e
cultural, e ndo somente legal.

“A gestdo democratica do ensino publico” estd fundamentada na
Constituicdo Federal de 1988 no Art. 206 e define que o ensino sera ministrado

com base nos principios de:

| — lgualdade de condigbes para o acesso e permanéncia na
escola;

Il — Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o0 saber;

Il ~ Pluralismo de idéias e de concepgbes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino;

VI — Gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - Gestéo democratica do ensino pablico, na forma da lei;

Vi - Garantia de padréo de qualidade.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDB), n° 9394,
aprovada em dezembro de 1996, define no Art.15, os principios da gestdo
democratica, quais sejam:

Os sistemas de ensino definirfio as normas da gestdo democrética
do ensino publico na educagdo bésica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| — participagdo dos profissionais da educagdo na elaboragdo do
projéto pedagogico da escola;

il — participagdo das comunidades escolar ¢ local em Consethos
de Escola ou equivalentes.
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Os mecanismos de participacdo colegiada como os Conselhos ou
Colegiados Escolares, Grémio Estudantil, Associagéo de Pais e Mestres, a
elaboracédo, execucédo e avaliagdo coletiva do projeto politico-pedagégico e a
eleicdo direta para diretores dos estabelecimentos de ensino séo meios para a
efetivagdo da gestéo democratica.

Os Conselhos de classe, de acordo com Dalben (1992), tem suas
origens em 1958 quando um grupo de educadores brasileiras estagiou na Franga,
pais pioneiro na criagdo e implantagdo dos conselhos e trouxe a idéia para o
Brasil, experimentando-a iniciaimente, no Colégio de Aplicagdo da Universidade
Federal do Rio de Janeiro. A partir do final da década de 1970, quando da
chamada “transi¢édo democratica”, tais manifestagdes desta nova forma de gestéo,
que se contrapunham a fragmentagdo do trabalho pedagoégico, propria da
pedagogia tecnicista, puderam ser efetivamente vivenciadas em diversas escolas
publicas do pais. O ensejo a participagdo da comunidade escolar faz parte de um
movimento maior que alude a participagdo da sociedade civil com o fim dos
governos militares de excegdo, no contexto de democratizagdo da sociedade
brasileira. A participagdo 6, portanto, uma determinagio na constituicdo das
democracias capitalistas e se apresenta como fundamental nos processos de
reforma educacional. _

No Relatério Jacques Delors (1998), o desenvolvimento da capacidade
de participar & apresentado como resultado do processo educativo, na medida em
que deve preparar os individuos para assumir e executar papéis sociais, ou seja,
participar de um projeto liberal de sociedade. Segundo o Relatério

E de fato no dia-a-dia, na sua atividade profissional, cultural,

, associativa, de consumidor, que cada membro da coletividade
deve assumir as suas responsabilidades em relagéo aos outros.
Ha, pois, que preparar cada pessca para esta participagéo,
mostrando-lhe seus direitos e deveres, mas também
desenvolvendo as suas competéncias sociais e estimulando o
trabalho em equipe na escola (Delors,1998:60/61).

Vale destacar que o Relatério apresenta uma metodologia de trabalho
para a escola, orientando-a no desenvolvimento de praticas democraticas com os
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alunos baseada na elaboragdo conjunta de regulamentos, criagdo de f6runs
especificos de discussdo e simulagdo do funcionamento de instituigdes
democraticas e ainda, a elaboragéo de jornais de escola.

Dalmas (1994), referindo-se a participagdo, afirma que para promové-la
“na escola ou em outras instancias da sociedade, h4 obrigagdo do emprego de
uma metodologia adequada que conduza aos objetivos desejados” (1994:22). Tal
metodologia, segundo Dalmas, é o planejamento participativo.

E considerado ideal o planejamento que envolve as pessoas como
sujeitos a partir de sua elaboragdo, @ com presenga constante na
execugéo e avaliagio, ndo apenas como individuos, mas sujeitos
de um processo que 0s envolve como grupo, visando o
desenvolvimento individual e comunitario (Daimas, 1994:27).

Para o autor citado, o planejamento participativo é o meio pelo qual
pode-se redimensionar a estrutura vertical da administragsio escolar e torna-la
horizontal, de maneira que todos os envolvidos discutam, decidam e assumam as
responsabilidades comuns, portanto, participem ativamente do processo
educativo. Explicitada no texto da LDB 9.394/96 (art. 13), a participagdo e o
trabalho coletivo passam a ser as idéias-forga para orientar todo o fazer
pedagégico. Veiga afirma que ¢ a participagéo de todos os envolvidos no processo
educativo da escola que dé legitimidade ao projeto politico-pedagégico (1998:14).

Para Gadotti (2000) a participagdo ndo se restringe a momentos
especificos de trabalho na escola como as reunides pedagoégicas. Deve-se criar
um ambiente de participagdo efetivo e constante em todas as atividades de
deciséo e na circulagéo de informagdes, alicergado por um processo de gestao
democratica. O autor enumera algumas “limitagdes ou obstaculos” 4 efetivacdo da
participagdo, quais sejam:

a nossa pouca experiéncia democratica; a mentalidade que atribui
aos técnicos, @ apenas a eles, a capacidade de govemar,
mentalidade que considera o povo incapaz de exercer o governo; a
propria estrutura de nosso sistema educacional que é vertical: o
autoritarismo que impregna nosso ethos educacional; o tipo de
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lideranga que, tradicionaimente, domina nossa atividade politica no
campo educacional (Gadotti,2000:36).

As politicas implementadas pela reforma educacional t&m, portanto, na
participagéo, via processos de descentralizag8o e autonomia da escola, 0 caminho
mais pertinente para o alcance da qualidade do ensino. Entretanto, nio séo
colocados em questéio as reais possibilidades para efetivagéio dessa participagdo
@ mais, néo se discute os limites de éxito dessa participagéio ja que é posta como
a verdadeira e unica saida para se enfrentar os problemas da educacdo. De
acordo com o discurso da reforma educacional, as aprendizagens e o ensino das
escolas publicas ndo tinham qualidade em fungfio, entre outros fatores, da
organizagéo centralizada que n&o permitia a participagéo de todos os envolvidos,
pais e toda a sociedade. Este quadro de faléncia esbogado por essa retorica
poderia ser revertido com a participacio da sociedade nos designios
administrativos e financeiros da escola. A participagdo, apresentada no plano
formal e supra-histérico, é algada a condic8o de possivel saida para a faita de
qualidade, eficiéncia e eficacia escolar. As condigbes reais e objetivas para a
consecugéo de tdo grandioso fim em um contexto histérico e social que &, em si,
adverso a concretizagéo destas proposicdes, n&o é discutido.

A autonomia no contexto da reforma educacional é compreendida como
um mecanismo que possibilita a participagdo da sociedade nas definigdes
administrativas e financeiras da escola revertendo-se em uma concepgdo de
politica de gestdo. A flexibilizagdo dos modelos de gestio do trabalho, sugerida
pelos organismos internacionais e pelo governo federal, se expressa na educagdo
a partir da defesa da autonomia como forma de participagdo da sociedade na
administragdo e na manutengdo das escolas ja que o Estado, excessivamente
c.entralizado e carente de recursos para financiar as politicas sociais, de acordo
com a perspectiva neoliberal, necessita dividir ou repassar responsabilidades para
as escolas. Para isso, {rés dimensﬁés da autonomia foram destacadas, financeira,
administrativa e pedagégica. A cada uma destas dimensdes correspondem
politicas de acdo, definidas pelo governo federal e que deverdo ser
implementadas pelos estados e municipios. O Programa Dinheiro na Escola, como
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descrito anteriormente, em que ha o repasse direto de recursos do Estado para
as escolas, & uma das expressbes da autonomia financeira. A possibilidade da
escola em elaborar seu projeto politico-pedagégico esta vinculada a autonomia
pedagégica. Quanto a autonomia administrativa pode ser destacado a
possibilidade de organizagio da escola de acordo com o contexto no qual esta
inserida, de tomar decisdes normativo-burocraticas e definir, ela mesma, o seu
futuro através dos processos de descentralizagéo.

O suposto da idéia de autonomia estd, portanto, expresso na
formatagdo fegal que sustenta a reforma educativa e se constitui como uma
politica. Tal politica, implementada em um cendrio de ajuste neoliberal, se
distancia da concepgdo de autonomia escolar, defendida pelos movimentos
sociais da educagdo na década de 1980, como efetiva participagéo politica da
sociedade nas definigbes pedagogicas, administrativas e financeiras para se
reverter em liberdade de captagdo e gerenciamento de recursos, como uma
modalidade de gestdo. Essa maior liberdade concedida as escolas tem
representado, em muitos momentos do cotidiano escolar, maior agilidade para
resolugéo de pequenos e pontuais problemas, j& que é ela que define e prioriza
seus gastos dos escassos recursos. Tem, por outro lado, legalizado a
fransferéncia de responsabilidades quanto & alocagdo de recursos do ambito
estatal para a sociedade. Buscam junto a iniciativa privada, familias e terceiro
setor (ONG) a complementagéo do orgamento escolar, desresponsabilizando
oficialmente o Estado dos custos totais com as politicas sociais.

Frigotio (1996a) indica a descentralizag&o/autonomia como uma das
expressbes da politica no contexto neoliberal. Aliada a desregulamentacéo, que é
a diminuicdo de leis que possam garantir direitos sociais, a
descentralizagio/autonomia possibilita a delegagdo de responsabilidades do
Estado, submetido a uma crise fiscal @ sem recursos para arcar com os direitos
sociais, a outros niveis, como os municipios (1996a:85).

A autonomia da escola, portanto, no contexto das modificagbes
advindas com a reforma educacional, estd circunscrita 4 implementagdo de um
novo modelo de gestdo da administragdo publica. Gerir recursos financeiros,
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de consensos, responsabilizar todos os envolvidos pelos éxitos e fracassos
construidos pela unidade escolar, estabelecer parcerias com ONGs e o setor
privado: medidas que, retiradas da competéncia especifica de um nivel superior,
sdo transpostas para o &mbito da escola, ja que é nessa que deve se processar a
mudanga na educacgao. Se o que se objetiva é a melhoria da qualidade do ensino
e consequentemente das aprendizagens e o foccus especifico deste processo é a
escola, nada mais coerente — dentro da légica da reforma educacional - que fazer
com que este espago se constitua efetivamente como um espago de autonomia
para a consecugdo da mudanga. Cumpre ressaltar que, dentro desta I6gica,
autonomia e descentralizagéo se equalizam, apagando nuangas e diferengas entre
elas.

Trata-se de um discurso que coloca a autonomia da escola no ambito
das técnicas de planejamento e gestéo e situa a educagéio em outro marco: da
empresa privada e do mercado. Os individuos sfo chamados a construgdo da
escola autdnoma pela via da participacéo que se converte em responsabilizagdo
pelas agbes “eficazes” ou nd3o da escola, administrativa, pedagégica e
financeiramente, o que poderia ser entendido como uma descentralizagdo de
agbes. Desse modo, cria-se uma aparéncia de participagdo democrética
facilitando-se a criagdo de consensos e supostamente redefinindo-se os espacos
de atuag&o dos profissionais da escola, inclusive no &mbito financeiro de captagéo
e gerenciamento dos escassos recursos.

A autonomia como expressio de uma politica de gestio e
administracdo educacional é defendida no Relatdrio Jacques Delors (1998) e por
autores como Guiomar N. de Mello (1998) e N6voa (1999).

Segundo Mello, o fato de a escola ter se tornado central nas
preocupacdes educacionais pode ser considerado uma revolugéo copernicana j&
que, neste momento, o destaqué estd sendo dado & gestdo da escola e do
sistema e n3o somente a aspecios pontuais como © curriculo, materiais
pedagogicos e capacitagdo de professores, que isoladamente, ndo representam
direta correlagdo com a melhoria da aprendizagem dos alunos (1998:135). Afirma
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ainda que o controle centralizado e vertical dos sistemas, sobretudo para o
aparato estatal, tem se mostrado cada vez mais ineficiente em fungéo das novas
tecnologias de informag&o e comunicagdo que tém provocado mudangas na
organizagdo do trabalho. A descentralizagdo dos sistemas de ensinc e a
consequente possibilidade de participagdo, resultaria em melhoria qualitativa do
ensino na medida em que fortaleceria a autonomia das escolas (1998:138).

Somente se a escola tiver autonomia, ganha sentido efetivo a tio
valorizada participagdo de professores, pais e comunidade. Sem
instrumentos para executar decisGes, avaliar e prestar contas, a
participagéo tende a ser banalizada e se resumir & presenca em
colegiados, assembléias, processos eletivos, que na realidade nio
conduzem & implementagdo das decisbes tomadas, por falta de
poder real a nivel da escola (Mello, 1988:154).

Mello afirma que um dos tragos mais significativos de uma escola eficaz
€ a capacidade desta em exercer autonomia pedagdgica e administrativa e que
inclua a “cultura de sucesso” (1998:172). A autora expressa, portanto, uma
concepcdo de autonomia referida & administragdo e gestdo educacional e
submetida aos mecanismos de descentralizacio.

Névoa (1999) destaca a relevéncia do estudo especifico das instituigdes
escolares. A pedagogia centrada na escola possibilitaria a criagdo das condigdes
organizacionais para que as experiéncias pedagdgicas inovadoras possam
acontecer. Nesse sentido, prope “margens de autonomia cada vez mais
alargadas” aliadas a um processo de descentralizagdo do sistema e participagdo
das familias e das comunidades nas questdes administrativas, pedagodgicas e
financeiras das escolas. A autonomia da escola ¢ apresentada por Névoa (1999)
como um dos principais eixos das politicas educativas dos anos 90 e como uma
das caracleristicas de uma escola eficaz.

Trata-se de dotar as escolas com os meios para responderem de
forma util e atempada aos desafios quotidianos. A autonomia
implica, por um lado, a responsabilizagio dos atores sociais e
profissionais e, por outro, a preocupacéo de aproximar o centro de
deciséo da realidade escolar. A autonomia & também importante
para a criagcdo de uma identidade da escola, de um ethos
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especifico e diferenciador, que facilte a adesdo dos diversos
atores e a elaborag&o de um projeto préprio (1999:26).

No Relatério Jacques Delors (1998), a autonomia é vinculada a gestéo
e administragdo dos recursos da escola pela sociedade através de mecanismos
de descentralizagsio e participagdo. E também destacado o estimulo & inovagao
pedagdgica no dmbito da escola possibilitada pela autonomia ja que ela mesma, a
escola, podera criar e desenvolver agdes para seus problemas especificos. De

acordo com o Relatério

a autonomia dos estabelecimentos de ensinc constitui um fator
essencial de desenvolvimento de iniciativas locais porque permite
uma maior colegialidade no trabalho dos professores. Estes, tendo
de tomar decisdes em comum, libertam-se do isolamento
tradicional da sua profissdo {...) A comissdo &, pois, favoravel a
uma ampla descentraliza¢cdo dos sistemas educativos, apoiada na
autonomia das escolas e na participacio efetiva dos agentes
locais (1998: 172/173).

Para além do entendimento da idéia de autonomia como uma politica
de gestdo vinculada as agbes administrativas e financeiras da escola, autores
como Oliveira (2000), Veiga (1998) e Barroso (1996) destacam o carater
eminentemente politico da autonomia da escola, diferenciando-a da
descentralizacio.

Para Qliveira (2000), num contexto de intensas transformacdes sociais
@ econdmicas em que a escola deve reformular seus padrées de ensino, objetivos
e organizagdo interna, € necessario se distinguir entre descentralizagdo e

autonomia. Segundo a autora,

a autonomia ndo se limita &s questdes de ordem administrativa e
financeira; revela, sobretudo, a possibilidade de a escola criar ou
definir o seu projeto pedagodgico. Por isso ela é antes de tudo
politca. A descentralizagdo, comumente designada como
autonomia administrativa e financeira, expressa um movimento no
sentido de atribuir maior mobilidade administrativa as unidades
escolares, uma vez que retira certas responsabilidades da Unido,
dos estados e dos municipios @ as repassam as escolas
diretamente (2000:254).
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A autora citada compreende a autonomia nd¢ como uma forma de
gestéo, que seria supostamente possibilitada por mecanismos de descentralizagdo
administrativa e financeira, mas indica um entendimento para além disso. A
autonomia &, sobretudo, politica, ja que esta relacionada & possibilidade da escola
em definir coletivamente seu projeto politico-pedagoégico vinculado ao contexto
histérico, politico e social.

Embora a defesa de autonomia para as escolas ndo corresponda
exatamente a liberdade e 4 autonomia das escolas para se
autogerirem, traz a marca da participag@o politica em bases mais
democréticas (Oliveira, 2000:248).

Veiga (1998), a par de apresentar a sua discuss&o sobre a autonomia
da escola em um tom bastante prescritivo em que esboga as dimeﬁsﬁes da
autonomia ~ pedagégica, administrativa, financeira e juridica — e as conceitua; traz
um entendimento diferenciado desta em relagéio as politicas de descentralizagéo.
Para Veiga (1598) a autonomia n&o pode ser uma politica, mas a substancia da
organiza¢do do frabalho pedagégico; seria a expressdo da identidade e da
singularidade préprias de cada escola. A autonomia nio teria, entdo, uma relagdo
direta com um objetivo a ser alcangado — por exemplo, da qualidade do ensino —~
mas antes, estaria cimentando as ag¢bes pedagdgicas a partir do projeto
pedagégico da escola. De acordo com Veiga (1998)

a autonomia nac € um valor absoluto, fechado em si mesmo, mas
um valor que se determina numa relagio de interagdo social.
Nesse sentido, a escola deve alicercar o conceito de autonomia,
enfatizando a responsabilidade de fodos, sem deixar de lado os
outros niveis da esfera administrativa educacional (1998:15). .

A idéia de autonomia, como objeto principal das modificagGes na gestio
e administracdo escolar, estd presente nas reformas educacionais de diversos
paises. Este movimento, nos paises de lingua inglesa, tem sido denominado de
school based management que, segundo Barroso, tem como um dos elementos

centrais a
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possibilidade de as escolas poderem decidir da alocagio de
recursos {conhecimento, tecnologia, poder, materiais, pessoas,
tempo e dinkeiro) em fungdo de pardmetros definidos centralmente
e cuja execugdo ¢ controlada por um sistema de “prestacéo de
contas” & autoridade centrai (1996:173).

Além da gestédo de recursos, 0 school based management, prevé ainda,
0 aumento da participagdo dos pais, processos de descentralizagio e
desburocratizagéo e partitha de decisdes no interior da escola tornando-a mais
flexivel as necessidades dos seus “clientes’. Este modelo de gestdo &
caracterizado por Barroso como um processo de “autonomia decretada”, em que a
légica de funcionamento do mercado ~ com seus mecanismos de prestacdo de
contas, controle de qualidade e avaliagéio externa — é introduzida no sistema
educativo. Quanto a origem deste deslocamento dos principios do mercado para a
organizag&o escolar, o autor citado esclarece que

na verdade, esta aplicacdo dos modelos empresariais de ‘gestac
da qualidade” as escolas vem na continuidade dos processos de
faylorizagdo da organizagio e administragio das escolas que se
desenvolveram, principalmente, na primeira metade do século XX.
O que mudou foram os métodos e as receitas e ndo os critérios
que serviam de base. Num tempo e noutro, a base da
transferéncia é a mesma, ou seja, considerar que a escola € uma
fabrica e o aluno um produto manufaturado { 1996:183).

Entretanto, a problematica central deste “modelo”, segundo Barroso,
ndo é a valorizagdo que é dada & gestdo, mas a reducdo da complexidade dos
problemas da escola & problemas de gestdo como forma de encobrir conflitos a
ela inerentes (1996:184). Tal afirmagéo é elucidativa ja que se refere a um
contexto em que os problemas da escola, inclusive os de ordem estrutural, sdo
entendidos prioritariamente como problemas de gestéio, fazendo com que a idéia
de autonomia esteja referida ao aspecto administrativo e financeiro da escola.

A "autonomia decretada” somente se expressa enquanto normas e
regras impostas por um niicleo central aos estabelecimentos de ensino, no sentido
de regular a distribuicdo de poderes e competéncias entre estas instancias. Para
alem, entdo, da “autonomia decretada”, Barroso afirma a possibilidade da
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autonomia construida, que & o resultado do equilibric de forcas entre a
comunidade escolar e o governo e seus representantes na consecugédo dos
objetivos coletivos.

Deste modo, a autonomia, afirma-se como expressdo da unidade
social que & a escola e ndo preexiste 4 acgéo dos individuos. Ela é
um conceito construido social e politicamente, pela interaccao dos
diferentes actores organizacionais numa determinada escola
(Barroso, 1996:186).

A idéia de autonomia construida tem, certamente, implicagdes politicas,
pois, segundo Barroso, ndo poderd haver autonomia da escola sem o
reconhecimento da autonomia dos individuos que a constituem. “N&o existe uma
“‘autonomia” da escola em abstracto fora da acg&o auténoma organizada dos seus
membros” (1996:186). Entretanto, a par de reconhecer a dificuldade de tal
empreendimento, o autor citado propde, prescritivamente, trés tipos de
interveng@o necessérias para que a autonomia individual se transforme em um
processo coletivo de mudanga quando colocada “a servico de determinados
objetivos organizacionais”, quais sejam:

- Promover na escola “‘uma cultura de colaboragio e de
participagéo” entre todos os que asseguram o seu funcionamento,
incluindo a propria definicdo e a realizagdo dos objectivos
organizacionais (...)

- Desenvolver na escola formas diversificadas (individuais e
coletivas) de lideranga, sem a qual néo se podem empreender os
dificeis e complexos processos de coes3o necessarios a que a
escola se constitua como um sujeifo social coerente e encontre o
Jjusto equilibrio entre as diversas referéncias que podem inspirar a
acgdo educativa.

- Aumentar o conhecimento, por parte dos proprios membros
da organizagéo, dos seus modos de funcionamento e das regras e
estruturas que a governam. Esta aprendizagem organizacional (da
e pela organizagdo) constitui um instrumento necessario para que
os actores de uma organizagio conhegam o seu proprioc campo de
autonomia e 0 modo como esta estruturado (1996:187)

As duas “vertentes” anteriormente apresentadas, a primeira, que
entende a autonomia como uma politica de gestdo e a segunda, que a entende
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como uma possibilidade de organizagdo politica, se diferenciam quanto a
concepgao de autonomia, seja vinculada & uma politica de gestdo e que se
confunde com a descentralizagdo administrativa e financeira, seja a idéia de
autonomia como uma possibilidade de atuagdo e composigao politica dentro da
escola. Entretanto, estes dois enfoques esbogados convergem em um aspecto: no
suposto da possibilidade de autonomia tanto da instituigio escolar quanto dos
sujeitos nela inseridos. Tal possibilidade vai de encontro & tese que orienta esse
trabalho referida & dificuldade historica de constituicio de escolas auténomas por
sujeitos historicamente constituidos pela heteronomia e submetidos a
racionalidade técnica dominante.

No plano concreto das relagfes capitalistas o conceito de autonomia é
metamorfoseado e sob as determinantes condigdes produtivistas impostas pelo
mercado, assume outras feigdes e incorpora outros objetivos. De acordo com
Frigotto (1996)

os conceitos, enquanto representagdes no plano do pensamento
do movimento da realidade, ndo sdo alheios as relagdes de poder
e as relagbes de classe presentes na sociedade. Pelo contrario,
sdo mediagdes de sua explicitagio ou de seu mascaramento
(1996:91).

Nesse sentido, ndo cabe pensar a idéia de autonomia fora das relagées
de classe e de poder que constituem a sociedade, dos complexos de agéo, reais e
concretos, em que a materialidade e a subjetividade s#o constituidas, sob pena de
lidar com uma categoria supra-histérica e de carater puramente formal.



CAPITULOII

A POLITICA DE AGAO DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
GOIANIA NA GESTAO 1997/2000 E O PROJETO ESCOLA PARA O SECULO
XX

No intuito de situar o contexto no qual foram formulados os Projetos
Politico-Pedagdgicos das escolas do Projeto Escola Para o Século XXI, neste
capitulo far-se-a4 uma discuss@o do referido projeto e da politica de agdo da
Secretaria Municipal de Educag@o de Goiédnia na gestdo 1997/2000, procurando
apreender como se apresenta a questdo da autonomia da escola.

Estava em curso a implantagdo e avaliagdo de projetos e programas
propostos pelo MEC voltados para a meihoria da qualidade do ensino e que se
destinavam a corregédo do fluxo escolar, diminuigdo da defasagem idade/série e
dos indices de repeténcia e evasao escolar. E nesse contexto que os projetos de
aceleragdo da aprendizagem e de organizagdo escolar em ciclos de formacgao
assumem centralidade.

Em consonéncia as politicas educacionais que defendem a
necessidade da mudanga na educacdo para que se alcance a, tdo almejada
qualidade, a SME’ buscou implementar modificagbes tanto nas questdes

" A Secretaria Municipal de Educagdo de Goiania no periodo de 1997/2000 esteve sob a gestdio de Jonathas
Silva. O executivo de Goifnia era assumido, 4 época, pelo prefeito Nion Albernaz eleito em 1997 para o
terceiro mandato pelo PSDB.
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administrativas para se obter maior racionalidade e “eficiéncia” do trabalho, quanto
na area pedagdgica com a implantagéo do Projefo Escola Para o Sécufo XXl e as
acdes a ele interligadas®.

O Plano de Agéo da gestdo 1997-2000 é um documento que apresenta
as direfrizes bésicas, as propostas, as a¢gbes e os objetivos das agfes a serem
implementadas no referido pericdo, estabelecendo alteragdes na dindmica
administrativa da SME e que se aliam as mudangas propostas no ambito
pedagégico.

No Plano de Agdo 1997-2000 os altos indices de evaséo, repeténcia e
distorcdo série-idade sao indicados como graves problemas da rede municipal e
que poderdo ser superados com a implementagdo das quatro diretrizes basicas
pontuadas no documento, a saber;

- Melhoria da qualidade do ensino;

- Democratizagdo do acesso e permanéncia do aluno no sistema
escolar,

- Gestdo democratica; :

- Valorizagdo e capacitagdo do profissional da educagdo (Goiadnia.
SME, 1998a.04).

Essas diretrizes sdo apresentadas como subprogramas dentro do
projeto mais amplo, denominado Projeto Escola Para o Século XXF. Tais
diretrizes s&o 0 meio pelo qual os seguintes objetivos deverao ser atingidos:

- Resgatar o ensino publico municipai a um padrac de
exceléncia em qualidade, a partir do compromisso com a
universalizagido, democratizagdo, valorizacdo e capacitacdo do
profissional da educagéo.

- Assegurar ao alunc da rede piblica uma formagéo com fins a
uma cidadania plena, assim como sua inser¢gidc no mundo do
trabatho e seu credenciamento para o fortalecimento de uma
sociedade mais justa, solidaria e integrada.,

- Erradicar a cultura de evasdo e repeténcia {Goiania. SME,
1998a:13).

% O Projeto Escola Para o Século XXI e as agles a ele interligadas serfio methor detalhadas ainda neste
capitulo ¢ se referem A implantaciio dos ciclos de formacgiio, a reformulagio curricular, nova proposia de
avaliacfo da aprendizagem e a inser¢fio da informidtica em algumas escolas da rede.

? Esse projeto, analisado ainda nesse capitulo, parece se constituir como uma politica pedagégica e de gestiio
da rede municipal de educacfio.
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O Planco de Acio apresenta um diagnostico inicial da realidade da
educagao no municipio, indicando onde estdo seus graves problemas, para, em
seguida, se valer do cenario de crise e propor a realizagio da mudanga, de acordo
com o proprio documento, “com novos conceitos, nova postura e nova pratica”
(Goiénia. SME, 1998a:03). Essa estrutura do Plano de Ag&io é peculiar aos textos
prescritivos da reforma educacional em que, apds delinear o quadro de crise
porque passa a educagdo, a mudanga é apresentada como dnica via para a
resolucdo do quadro deteriorado da educagfio brasileira. Shiroma (2000),
apresentando a reforma como a politica educacional da década de 1990,
esclarece como essa estratégia conquista adeptos:

essa construclo ideolégica revela uma concepgdo de progresso
em que o tempo “bom” estd sempre no futuro. Nessa perspectiva,
a reforma é apresentada como equivalente a progresso. A ela
atribui-se a qualidade de portadora da semente do
aperfeicoamento da realidade, das agdes sociais e dos seres
humanos, passos imperativos para o aprimoramento da sociedade.
Justificativas para um fundamentalismo pedagogico sdo
elaboradas e, mescladas ao senso comum, emergem como
inovadoras {Shiroma, 2000:111).

A qualidade do ensino da rede municipal esta relacionada, segundo o
Plano de Agéo, ao combate ao analfabetismo, & evasao e & repeténcia, elevando
a educag&@o municipal 4 condi¢do de referéncia nacional através da implantagéo
dos seus programas.

A SME busca, através de seus programas, elevar a educagéo
municipal a um padréo de referéncia em qualidade, combatendo o
analfabetismo, a evasio e a repeténcia e implantando o processo
de inclusdo. suas principais agdes concentram-se na implantagdo
das Classes de Aceleragdo, através de novos procedimentos dos
ciclos de aprendizagem, da ndo reprovagdo, de nova forma de
avaliagdo, reformulagéo de curriculo e grade curricular, insergéo
do ensino especial no ensino regular, bem como Arte-Educacio,
Educacéo Fisica e Lingua Estrangeira Moderna na Aceleragéo e
Ciclo 1l (...} fomento & cooperagdo cientifica e técnico-pedagdgica
atrav@s de parcerias e a modernizacio tecnolégica do ensino,
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através de equipamentos modemos, bem como a introdugdo da
informdtica no novo curriculo (Goiania. SME, 1998a:09/10).

A escola, de acordo com a diretriz da Melhoria da qualidade do ensino,
aparece como esfera a ser repensada sob os auspicios da transdiciplinaridade™
‘com o objetivo de instrumentalizar sua clientela quanto as mudangas da
sociedade contemporénea” (Goidnia. SME, 1998a:09). Fica explicitado o norte da
formagéo proposta voltada para a instrumentalizacgo dos “clientes”, no ¢aso os
alunos das escolas publicas, para a insergdo na sociedade em mudanca. Pontua a
convergéncia com uma concepgdo de educagdo que se vincula & logica do
mercado, inclusive adotando termos prdprios dessa organizagéo.

A Elaboracgdo e implementacdo de uma nova Proposta Pedagégica para
a Rede Municipal de Ensino é descrita como uma das agées dentro da diretriz da
Melhoria da Qualidade do ensino, sob a coordenagéo do Departamento de Ensino
(DEPE) e envolvendo ainda outros dois departamentos: Departamento de
Modulagéo (DM) e Departamento de Administragéo Escolar (DAE), no periodo de
1998 a 2000. A Proposta Pedagdgica a ser elaborada e implementada é o projeto
Escola Para o Século XX.

A diretriz democratizacdo do acesso e permmanéncia do aluno no
sistema escolar esta referida aos principios legais do direito & educagéo
pontuados na LDB (9.394/96) e garantida, segundo o documento, pela
manutengdo da qualidade dos espagos existentes com o trabalho de reforma,
ampliagdo e construgéo de unidades escolares.

A diretriz valorizagdo e capacitagdo dos profissionais da educagdo
propbe os seguintes projetos: ir;'lplementagéo do Centro de Formagdo dos
Profissionais da FEducagdo (Cefpe), desenvolvimento dos programas de
capacitagéo, estudo e pesquisas; desenvolvimento de programa de ‘formagéo da
Universidade Federal de Goias (UFG) para realizagdo de curso de graduagéo
superior (sic) para professores de nivel médio; consolidagéo do Estatuto do

'® Para aprofundamento do conceito, ver Fazenda (1997) e Santomé (1998)
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Magistério Publico Municipal e Planos de Cargos e Salérios e ainda, incentivo a
premiagéo de profissionais da educagéo’".

Os projetos a serem desenvolvidos no periodo de 1998 a 2000
destacados na diretriz gestdo democrética séo os seguintes: a implementagdo do
Conselho Municipal de Educacgfio, Revitalizacdo e Fortalecimento do Foérum
Municipal de Educagdo, Incentivo e Fortalecimento a atuagdo dos Consethos
Escolares, Eleigéio de Diretores @ Modernizagiio e Reestruturagdo Administrativa.
Esse ultimo projeto, Modemizagdo e Reestruturagdo Administrativa, tem como
agées fundamentais a implementagdo e a modernizacdo da informética
AROREtvR, S2YSRF AEnBaRa TS0BESES SREMLaN e Sadps A reloma e 2
para repasse de recursos para as escolas; a reformulagdo do Regimento Interno e
a efetivagdo da descentralizagdo de acbes dos Departamentos da SME para as
Unidades Regionais de Ensino. O objetivo dessa Ultima a¢do é “fortalecer a
autonomia no processo de gestdo das Unidades Regionais de Ensino e das
escolas’ (Goidnia.SME,1998a:28), através da

descentralizagao das atividades reguladoras da SME, envolvendo
os aspectos pedagogicos, administrativos e legais, fortalecendo a
funcdo mediadora das Unidades Regionais de Ensino, junto as
unidades escolares (Goiénia.SME,1998a:28).

A descentralizagio das agdes da SME ji havia sido proposta na gestio
petista 1993/1996 da cidade de Goidnia. Foram criados, & época, cinco Nucieos
Regionais distribuidos por regides na cidade com o objetivo, segundo o projeto
original, de aproximar e mediar a relag&o entre escolas e SME, possibilitando
relagdes mais democraticas no dmbito da educagdo municipal, desburocratizando
a escola e oportunizando a consolidagio da autonomia. Cada Nlcleo seria
responsavel por um determinado niimero de escolas cabendo aos profissionais

"' De acordo eom o Relatério de atividades da SME dos anos 1998-1999, esse incentivo ocorreu por meio do
concuro “O professor escreve a sua historia”, tendo a participagio de 484 professores da rede municipal que
concorriam aos seguintes prémios: quatro viagens internacionais para os primeiros classificados; seis
computadores com impressora, para os classificados do quinto ao décimo lugares; assinatura anual do jornal
O Popular para os 25 primeiros classificados.
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jotados nesta instincia o apoio pedagégico e administrativo as unidades
escolares.

Como parte do projeto de Reestruturagdo e Modernizacio
Administrativa, em 1998, um Nucleo Regional foi desativado em fun¢do da
criagdo, neste espago fisico, do Centro de Formagdo, Estudo e Pesquisa em
Educagdo (Cefpe) e os demais passaram a ser denominados de Unidades
Regionais de Ensino. Séo elas: URE Brasil Di Ramos Caiado, URE Central, URE
Maria Helena Bretas e URE Maria Thomé Neto. O objetivo é “dar maior
racionalidade e proximidade a vinculagdo (escola e SME), facilitando o processo
de acompanhamento as escolas” (Goidnia. SME, 1999:s/p).

Enquanto a proposta de descentralizagdo da gestdo 1993/1996
propunha a desburocratiza¢gdo da escola através da democratizagdo e a
consolidagdo da autonomia, o documento intitulado Agbes da Secretaria Municipal
de Educagdo que serdo descentralizadas para as Unidades Regionais de Ensino
(Goiania. SME, 1999) do ano de 1999 e o Plano de A¢do 1997-2000 conferem a
descentralizagdo um carater eminentemente gerencial @ a apresentam como um
instrumento de modernizacdo administrativa. Segundo o documento acima citado
a formacgdo plena da cidadania, enquanto papel da escola, exige a eficiéncia
produtiva do sistema através de uma estrutura organizacional eficiente:

repensar 0 papel da escola, ressignificar o ensino com vistas a
formagdo piena da cidadania exigem, sobretudo, uma estrutura
organizacional eficiente que assegure e dé suporte aos projetos e
atividades educacionais. Desta forma, todos os encaminhamentos
dados na Secretaria Municipal de Educagfo, dentro do seu
processo de modemizagio administrativa, se aliam as demandas
da eficiéncia produtiva do sistema, no que tange ao fortalecimento
dos aspectos gerenciais, com adogio de critérios de racionalidade,
autonomia, participagdo da sociedade e desecentralizagdo de
servigos (Goiania. SME, 1999:06).

E explicita a ades&o por parte da SME de termos referentes a l6gica de
eficiéncia do mercado e da retdrica postulada pelas politicas educacionais em que,
somente a partir de uma “estrutura organizacional eficiente”, a escola e o ensino
podem conduzir & formagéo da cidadania; se néo o fizeram até o momento é
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exatamente em funcdo da ineficiéncia da estrutura organizacional que nio
converge com a eficiéncia produtiva do sistema.

Entretanto, ha indicativos que essa descentralizacdo n&o tenha ocorrido
de fato. Na medida em que a relagédo estabelecida entre SME, URE e escolas
ainda se dava através de normas e diretrizes emanadas da SME, como se pode
depreender da anélise dos documentos, sem partilha real do poder na tomada de
decisdes, caracterizaria-se ndo uma descentralizagdo mas um processo de
desconcentragdo. Diogo Lordello de Mello {(1991), professor da Fundagéo Getdlio
Vargas, em um texto em que discute a descenfraliza¢do dos governos locais,
esclarece quanto a distingéo entre descentralizagdo e desconcentragéo:

a descentralizagdo se distingue da desconcentragdo, que é um
processo eminentemente administrativo pelo qual um determinado
govemno desconcentra suas atividades administrativas, seja por
critérios espaciais, a fim de levar suas atividades a outros pontos
fora da sede do respectivo governo, seja por critérios funcionais,
criando 6rgdos dotados de autonomia administrativa, seja, enfim,
pela combinagio desses critérios (Mello,1991:200).

Pode-se afirmar, considerando-se © conceito politico-juridico
apresentado por Mello e os documentos analisados, que a criago dos Nicleos
Regionais e posteriormente das Unidades Regionais, configuram um processo de
desconcentra¢do. Estes documentos explicitam a relagdo hierarquizada entre
SME, URE e unidade escolar, afirmando sua tradigdo de estrutura centralizadora'?
a despeito de uma auto-denominada proposta de descentralizagao™. As URE
cabem decisdes operacionais especificas a como distribuigio de material didatico-
pedagdgico, a implantagdo da proposta pedagdgica e o assessoramento nas
questbes administrativas, responsabilizando-se, ainda, pela “eficiéncia” da escola.

12 Climaco (1991) esclarece em seu trabalho sobre a constituigfio da SME no periodo de 1961 a 1973 que o
clientelismo, aliado 4 uma estrutura burocratica e autocritica, foi a marca da criagfio e trajetéria da SME de
Goiinia,

3 O Plano de Agfio (1997-2000) ilustra com bastante propriedade a estrutura centralizadora da SME. Esse
documento traz, para cada projeto apresentado, a instdncia que serd responsivel pela Coordenagiio, o Pessoal
Envolvido ¢ o Perfodo de Realiza¢do. De um total de 81 Agdes/Atividades esbogadas no Plano, a escola
aparece 15 vezes e somente como "Pessoal Envolvido”, a “Coordenagfo” fica a cargo dos departamentos da
SME. A definiciio de prioridades pedagfgicas e administrativas estd sob a responsabilidade dos
Departamentos da SME. '
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A insténcia central se incumbe das decisdes estratégicas, como a elaboragdo do
Projeto Escola Para o Século XXl @ o controle direto das atividades das URE e
das escolas.

A questdo da descentralizagéo, portanto, assume destague para a
discusséo da autonomia da escola, conforme discutido no primeiro capitulo, ja que
lida com a estruturagdo de uma outra relagéo de poder entre as esferas publicas,
0 que, no limite, esta referido a condigdo dessas esferas de serem ou ndo
relativamente autonomas e de terem poderes decisériocs de acordo com as
necessidades especificas de cada contexto.

A diretriz da gestdo democréatica vincula a descentralizacdo e a
autonomia da escola como meios para se alcangar uma educagéo de qualidade. O
texto explicita a concessdo da autonomia dada pela SME & escola e a referencia a
pratica administrativa, mais uma vez recorrendo A expressido eminentemente
mercadoldgica “clientela”:

Isto pressupde uma nova pratica administrativa da escola baseada
na autonomia com responsabilidade, compromisso com a
comunidade e sua clientela proveniente das classes populares. A
escola deixa de ser mera executora e, junto & SME, realiza um
trabalho coletivo e critico de concepgéo e execugio, de pensar e
fazer e de teoria e pritica. Dar apoio e autonomia as escolas
quanto & elaboragdo e execugdo do seu projeto politico-
pedagdgico é essencial (Goiénia.SME,1998a:10).

As politicas educacionais implantadas no contexto da reforma
educacional vinculam a descentralizagdo dos sistemas de ensino a uma maior
eficiéncia e racionalidade na gestdo desses sistemas. Acusados de serem
ineficientes dado a sua estrutura centralizada e burocrética, a l6gica que passa a
ordenar a administragdo da educagdo plblica & aquela propria da gestéo
empresarial marcada pela flexibilidade e descentralizagdo e que possibilita a
transferéncia de responsabilidades da instdncia central para outros niveis do
sistema. De acordo com o Relatério Jacques Delors (1996:172) “é preciso (...)
procurar abrir as instituicdes educativas as necessidades da sociedade e introduzir
fatores de dinamismo nos mecanismos internos da gestdo educativa”. A
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autonomia opera no sisterna como uma maior liberdade e flexibilidade da ascoia
para resolver pontuais problemas, de assumir responsabilidades por éxitos e
fracassos e de consolidar uma estrutura administrativa mais racional. A concepgéo
de autonomia pontuada pela SME se relaciona diretamente com a gestio da
escola @ com um suposto processo de descentralizagdo que converge com a
nogéo de desconcentracéo. A autonomia da escola parece ser, pois, entendida no
ambito da SME, como uma modalidade de gestédo, um meio portanto, de alcangar
a “eficiéncia’ da escola. Essa perspectiva sinalizada pela SME é exatamente de
uma autonomia funcional e tutelada e ainda, vincuiada a pratica administrativa.

Entretanto, & a propria estrutura do documento que possibilita
apreender a contradicdo entre a proposicdo e a efetivagdo. O principio
democratico, sustentado em todo o documento, baseia-se em uma suposta
descentralizagdo que se materializa como desconcentrag&o e como autonomia
tutelada, vai de encontro as definicdes que constam do Plano de Ag¢éio: pode-se
perceber que ha uma instancia central que elabora e coordena as agdes que
serdo implementadas na escola. A SME assume, portanto, um carater
eminentemente centralizador definindo prioridades pedagégicas e administrativas
em detrimento das proposigbes de norte democratico e participativo.

2.1- Projeto Escola Para o Século XXI: Diretrizes Gerais

O projeto Escola Para o Século XXi foi impiantado oficialmente na rede
municipal de educagdo de Goidnia em 1998 em 39 escolas, observando o
seguinte critério: as escolas que apresentavam, naquele momento, os maiores
indices de defasagem idade/série. Em 1999 mais onze escolas passaram a
integrar o prdjeto, sendo que ao final deste ano, de acordo com dados do
Departamento de Modulagdo da SME, havia 1.583 professores e 40.601 alunos
envolvidos com o projeto em 50 escolas da rede municipal.
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As novas diretrizes para o ensino, explicitadas no documento do projeto
£scola Para o Século XXI, séo:

*a reorganizagdo do tempo escolar, com o término da seriagdo e
implantag&o dos ciclos de formagdo no ensino fundamental, bem
como a organizagéo dos alunos, por idade, nos ciclos;

*a proposta de trabalho para desenvolvimento do curriculo, que
contempia a metodologia de projetos, com projetos teméticos para
cada ciclo;

*o projeto de acBo pedagégica, que devera ser pautado em
principios como a pesquisa como forma de orientar o aluno na
construgdo do seu conhecimento, o liidico como forma de tornar o
ato de aprender mais prazeroso, a organizagdo de trabalho
individual e coletivo como forma de permitir a efetiva interagiio e
possibiiitar a construgdo coletiva do conhecimento, a qualidade
como forma de desenvolver procedimentos cientificos, como
componente do processo de construgdo do conhecimento e a
dialética’ como forma de praticar atitudes de ago-reflexdo-agao
transformadoras das préaticas educacionais;

*a viabilizagdo de um projeto de apoio didatico ao processo
ensino-aprendizagem, disponibilizando recursos dentro e fora das
instituicdes escolares;

*profundas alteragbes no processo de avaliagéio, objetivando o fim
da reprovacio dentro dos ciclos e a organizaco de turmas de
Aceleracdo da Aprendizagem para alunos em defasagem
idade/série (alunos de 12 a 15 anos que ainda estejam cursando
séries referentas ao Ciclo I). (Goidnia. SME, 1998b:13).

Em 1998 os ciclos de formagdo no ensino fundamental foram
organizados da seguinte forma:
*Ciclo I: Alfabetizacdo, primeira e Segunda séries;
*Ciclo ll: Terceira e Quarta séries;
*Ciclo lll: Quinta e Sexta séries;
*Ciclo IV: Sétima e oitava séries.

Apenas o Ciclo | foi implantado no ano de 1988. De acordo com o
projeto, a universalizagdo para as demais escolas e a implantagéo dos Ciclos Il e
Il se daria de forma gradativa, com base na experiéncia de 1998. No ano de 1999,
a estrutura de organizagfo dos Ciclos foi alterada e cada um deles passou a ser
de trés anos, excluindo o Ciclo IV. A quinta série passou a pertencer ao Ciclo Il e

'* A dialética ¢ definida no projeto da SME como agdo-reflexdo-agdo, sendo uma “atitude cientifica que
favorece o didlogo, uma forma de interagfio produtiva™ {Golania, SME, 1998:58).
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ao Ciclo lll, sexta, sétima e oitava séries. Na organizagéo da escola, em 1999,
para o Ciclo | havia 01 Professor Referéncia de 34 horas/aula para cada turma, 01
professor de Educagéo Fisica' e um Coordenador Pedagégico. Neste mesmo ano
foi implantado o Ciclo |l e mais 11 escolas passaram a integrar o projeto Escola
Para o Século XX perfazendo o total de 50 unidades participantes de um universo
de 134 escolas, a época, que trabalhavam com ensino fundamental.
Concomitantemente a implantagdo dos Ciclos de Formacgho, foram criadas 44
classes de Aceleragéo da Aprendizagem com o objetivo de resolver o problema
apontado de defasagem idade/série e inserir o aluno no ciclo de formagéo onde se
encontravam os seus pares de idade, 0 que pode acontecer, segundo o subprojeto
Aceleracgo da Aprendizagem, a qualquer momento. Vale ressaltar que o
desenvolvimento da auto estima do aluno figura como um dos principais objetivos
do subprojeto Aceleragdo da Aprendizagem, parte integrante o projeto Escola
Para o Século XXi, implantado na rede municipal de Goiénia.

As classes de Aceleragéo da Aprendizagem foram também implantadas
em 14 escolas ndo participantes do projeto’. Em 2000 houve a implantagdo do
Ciclo Ill em 09 escolas da rede e redugdo do niimero de classes de Aceleragéio da
Aprendizagem, coerente com o projeto original, que lhe conferia carater
emergencial e temporario.

A oferta de varios beneficios as escolas sustentou o convite feito pela
SME para a adesdo ao projeto Escola Para o Século XXI. Beneficios estes
relativos a um maior namero de professores modulados na escola, oferecimento

' Caso a escola tivesse de 03 a 04 turmas poderia contar com um professor de Ed. Fisica com 32 horas/aula;
de 05 a 08 turmas um professor de 30 horas/aula por turno ¢ de 09 a 15 turmas dois professores de Ed. Fisica
com 30 horas/aula cada.

1% SILVA (2000) discute a implantag¥o das classes de Aceleragfio da Aprendizagem enquanto expressio da
politica educacional desenvolvida pela SME. A autora afirma: “A aceleragio dos estudos apresenta-se
conivente com o sistema educacional seletivo e excludente, haja vista a sua funcionalidade para regularizar o
fluxo escolar, sem contudo, alterar a l6gica do sistema. Quando se presencia a énfase na corregfio do fluxo
escolar no sistema educacional seriado, seletivo e excludente que estd posto, ou ainda, com a proposta de
ciclos de formacfo, sem que se alterem as condigdes concretas do trabalho pedagégico, a Aceleracdo da
Aprendizagem aproxima-se, sobremaneira, da perspectiva economicista presente nas orientagdes de politicas
educativas de organismos financeiros para o campo educacional, a exemplo do Banco Mundial. Utilizando o
discurso da garantia do direito & educagao bésica para todos, oculta wna preocupacio wtilitarista, que norteia a
consolidagfio dessa proposta: a de melhorar os indicadores de escolarizagio basica em paises considerados em
deservolvimento " (SILVA, 2000:130).
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de duas merendas diérias aos alunos, material didatico-pedagégico, adequagio
do espago fisico das escolas e capacitagdo especifica para os professores.

A par de que o projeto original previa a gradativa implantagcdo dos
Ciclos de Formagéo na rede, no ano de 1998 o Ciclo | foi implementado em todas
a unidades escolares, seguindo a mesma estrutura adotada nas escolas inseridas
no projetc. Tal fato resultou em situag@o totaimente atipica para as escolas:
funcionavam de acordo com uma estrutura meio ciclada e meio seriada e ainda,
sem os supostos beneficios que as unidades participantes do projeto teriam o
direifo. A rede municipal era constituida aquele periodo pelas 50 escolas do
projeto totalmente cicladas e as demais hibridamente organizadas. Este quadro
configura a constituicdo de redes paralelas dentro da rede municipal, na medida
em que expressa a existéncia ndo de uma unica politica para a SME mas antes,
de variadas politicas educativas, quer sejam para as escolas cicladas, para as
escolas seriadas, para o ensino noturno e ainda, para a educagio de jovens e
adultos — projeto AJA.

A justificativa, esbogada no projeto Escola Para o Sécuio XXI para a
implantagdo dos Ciclos de Formagao reestruturando o ensino fundamental, & no
sentido de “minimizar problemas como evas@o e a repeténcia, enfrentados peia
escola hoje” (Goiania.SME,1898b:33). Demostrando o alinhamento das
proposigbes da SME com a politica educacional do MEC, que é favoravel a
implantacédo dos Ciclos de Formagéo, o projeto informa:

A nogdo de ciclo é pedagogicamente funcional por corresponder
melhor a evolugdo de aprendizagem da crianga e prevé avangos
na aprendizagem de competéncias especificas, mediante uma
organizagdo curricular mais coerente com a distribuigdo dos
conteddos ao longo do periodo de escolarizagdo. A adogio de
ciclos tende a evitar as frequentes rupturas, ou excessiva
fragmentacdo do percurse escolar, assegurando a continuidade do
processo educativo ao permitir que os professores adaptem a agéo
pedagogica aos diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos,
sem no entanto perder a nogéo das exigéncias de aprendizagem
referentes ao periodo em questdo (Brasil. MEC, apud Goiénia.
SME, 1998b:33).
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O MEC e a SME apresentam uma nogéo de ciclo pedagogicamente
funcional que possibilita a corregdo do fluxo escolar @ a melhoria dos indices
estatisticos sobre a repeténcia evitando “as frequentes rupturas®; leia-se,
reprovagao.

Dentro dos Ciclos, que correspondem a uma etapa do desenvolvimento
da aprendizagem, n&o havera reprovagsio, adotando-se a promogao automdtica’”.

Serd assegurada a continuidade do processo educative, dentro do
ciclo e na passagem de um ciclo ao outro, permitindo que os
professores realizem adaptagbes sucessivas da acdo pedagdgica
as diferentes necessidades dos alunos (Goiania. SME, 1998b:33).

Neste sentido, o processo de avaliagdo da aprendizagem é proposto
com as seguintes caracteristicas, de acordo com o projeto:

ser continua, no sentido de ser permanente, no processo de
aprendizagem do aluno, levantando seu desenvolvimento através
dos avangos, dificuldades e possibilidades;

*ser dindmica por utilizar diferentes instrumentos e incluindo na
reflexdo dos seus resultados a participagio dos aiunos,
professores e outros profissionais da educacao;

*ser investigativa com a finalidade de levantar e mapear dados
para a compreenséo do processo de aprendizagem do aluno e
oferecer subsidios para os profissionais refletirem sobre a pratica
pedagogica que realizam {Goiania.SME, 1998b:61).

A avaliagdo assume um papel de orientagsio do trabalho do professor,
apontando o processo de aprendizagem do aluno. Este processo devera ser
registrado através de fichas avaliativas, mesmo instrumento elaborado pela Escola
Plural de Belo Horizonte'. Esse material é composto por uma ficha para avaliagao
diagnéstica, uma para o relatdrio mensal do aluno, outra para o relatério mensal
da turma, uma para o refatorio anual da turma e, ainda, uma para o relatério final

" Segundo Mainardes (1998:26) “a promogfio automdtica pode propulcionar mudancas qualitativas na
educagio, uma vez que questiona e exige transformagdes radicais na escola, sua organizagio de tempo e
espaco, programas € atividades, relagdes com o poder ¢ com o saber”,

' Trata-se da experiéncia realizada no rede municipal de educagfio de Belo Horizonte que implantou os ciclos
de formagdo. Tal experiéncia € considerada como uma das experiéncias de sucesso na implantagfo dos ciclos
de formag3o no pais, juntamente com a Escola Cidada de Porto Alegre e a Escola Candanga de Brasilia,
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do curso. A primeira ficha deve conter dados sobre a vida do aluno cothidos
através de atividades como brincadeiras, desenhos, conversas. O relatério mensal
do aluno deve conter informagdes sobre 0 seu processo de formagao: “interagdo
com O grupo, organizagéo do trabalho pedagogico, participacéo em atividades de
estudo, desenvolvimento cognitivo nas diversas areas de conhecimento” (Goidnia.
SME, 1998b:64). No Relatério mensal da turma devem constar as atividades
realizadas, os conteldos trabalhados, os resultados obtidos, as dificuldades e
solugbes encontradas. O Relatério Final devera ser elaborado pefa escola
“contendo informagdes que subsidiardo a continuidade do trabalhc no ano
sequinte e que sero utilizadas para a elaboragdo do relatorio final do ciclo”
(Goiania. SME, 1998b:64).

Pode-se afirmar que a proposi¢do da mudanga quanto ao processo de
avaliagdo da aprendizagem é condizente com a mudanga da cultura escolar, ou
seja, ela alcanga mecanismos de agéo que interferem diretamente nas relagbes de
poder colocadas dentro da escola na relagéo entre os professores e os alunos. O
processo avaliativo, historicamente mediado pela nota numérica e baseado em um
sisterna de aprovagéo/reprovagéo, sanciona o sucesso ou o fracasso dos alunos e
tem significado um instrumento de poder concentrado nas maos dos professores.
A mudanga da pratica avaliativa &, portanto, a mudanga da propria cultura escoiar.
Mudanca essa que, na sua efetivagdo, passa pela resisténcia e dificuldades
inerentes a qualquer processo de mudanga mesmo gue prescritivamente
propostas.

De acordo com o projeto, as escolas tém liberdade, através do seu
projeto politico-pedagédgico (PPP), de criar outros instrumentos avaliativos. No
proprio projeto ja sado indicados quais poderiam ser esses outros instrumentos:
“conselho de ciclo, reunides de pais, reunides pedagdgicas e assembiéias
avaliativas das turmas” (Goidnia.SME,1998b:64). Entretanto, a possibilidade de
criagéio pela escola de instrumentos de avaliacéo alternativos fica obstada pela
prépria dificuldade desta em mudar praticas avaliativas especificas da cultura

escolar em um curto prazo de tempo, de um ano para outro. Afirmacao essa que
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pode ser feita a partir dos PPP das escolas do projeto as quais aderem ao
processo de avaliagdo de aprendizagem imposto pelo referido projeto.

Dentro desta concepgio a escola se propde a realizar a avaliagio
qualitativa, continua e processual, abrangendo n3o s6 o aluno,
mas toda a comunidade escolar envolvida no processo educativo.
Para tanto, utilizaremos os instrumentos e registros sugeridos no
documento avaliagéo da SME (Escofa 25, 1999:22).

O ultimo estagio da avaliagéo serd feito como determina a SME: o
registro através de relatérios para os ciclos. No que diz respeito
aos ciclos, as fichas pré-estabelecidas pela SME serdo
preenchidas bimestralmente (Escofa 54, 2000:s/p).

No PPP da Escola 49 a adesdo ao projeto se faz de maneira
incondicional. E tomado do texto do projeto, sem se proceder a devida citagdo, a
afirmacdo da possibilidade da escola em criar outras instancias de avaliagéo,
através do PPP.

A escola através do seu projeto politico-pedagbgico criard
instancias de avaliagdo e redimensionamento do projeto de
avaliagdo, como Conselho de Ciclo, Reunides de Pais, reunides
pedagbgicas e assembléias avaliativas de turma. Portanto a
avaliagdo devera ser prioridade ao longo do trabalho, com um
sentido mais abrangente, envolvendo ndo s6 os conhecimentos
adquiridos, mas também um desenvolvimento de habilidades,
hébitos e atitudes (Escola 49, 2000:41).

Em 1998 o processo avaliativo foi terqa de um semindrio realizado pela
SME que resultou na elaboragdo de uma proposta de avaliagdo da aprendizagem
para a rede municipai com a participacdo de delegados das unidades escolares.

Quanto ao papel do professor, o Projefo Escola Para o Século XXi
afirma que

a intervengéo do professor durante a aprendizagem do aluno se
faz necessaria na medida em que funciona como auxilio as buscas
e as duvidas inerentes ac processo. Desta forma, cabe ao
professor estar atento ao desenvolvimento do aluno para que
possa mediar com eficiéncia dentro do necessdrio (...) Nesta
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intervengdo, o professor ndo deve antecipar o conhecimento, mas
propiciar chances para o0 aluno chegar até ele
(Goiénia.SME,1998b:17).

Q texto nao esclarece quais os meios utilizados pelo professor para que
o aluno chegue ao conhecimento sem que © mesmo seja apresentado
antecipadamente e se, ainda, o projeto possibilitaria aos professores os pré-
requisitos necessarios, maior tempo para planejamento e estudo, por exemplo,
para a efetivagdo dessa mu'dang:a de concepgdo: de um professor transmissor de
conteudos para um facilitador ou mediador do conhecimento.

O processo de formagio integral do aluno € indicado, repetidas vezes,
como o alvo a ser alcangado através do projeto Escola Para 0 Século XXI. Nesta
concepgéo, a interdisciplinaridade, centrada apenas na integracdo de varias
disciplinas afins ndo possibilita atingir a intento ja mencionado e a “proposta
ultrapassa essas dimensGes na busca do que poderfamos chamar de
transdisciplinaridade” {Goidnia.SME,1998b:12). Retirando o termo da formulagao
de Santomé em que a trasdiciplinaridade “é a etapa superior da integragéo, € a
construgdo de um sistema total, sem fronteiras entre as disciplinas® (Santome,
apud Goiania. SME, 1998b:12), a formag&o integral € resultado ndo somente da
integragdo dos contelidos, mas da ‘reestruturacio dos esquemas (de
conhecimentos e compreensdo dos alunos) a partir do estabelecimento de
relacbes entre os conhecimentos que j& possuem e 0s novos, com o0s quais se
defrontam” (Goidnia.SME,1998b:12).

O projeto propde uma reformulagéo curricular. A concepgéo de curriculo
apresentada & voltada para o desenvolvimento integral do aluno entendendo que

o curriculo ndo deve apresentar uma concepgéo autoritaria de que
existe conhecimento absoluto e neutro, independente do contexto
onde o0 processo educativo acontece, nem por ouiro’ lado,
desprezar a importancia dos conhecimentos cientificos. Repensar
os contetdos escolares ndo significa também abandonar as
disciplinas curriculares ou apenas aglutinar a elas temas atuais — é
preciso ressignificar os conteddos (Goiania. SME, 1998b:11).
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Nesse sentido, a reformulagdo curricular proposta permite

a integragdo aos conteGdos escolares de novos temas de
interesse social (...) Isso significa romper com um modelo
compartimentado em disciplinas isoladas, onde o conhecimento é
descontextualizado da realidade, para dar espago a uma
programagdo de contetdos coerentes e significativos (Goiania.
SME, 1998b:11).

As condigoes efetivas dos professores e das escolas em proceder

‘essas alteragdes curriculares no € questionada.

E interessante destacar que o Projeto Escola Para o Século XX,
inicialmente pensado para algumas escolas, tem as agbes a ele interligadas
estendidas para toda as escolas e assume carater de programa de rede. No Plano
de Agao 1997-2000, na diretriz melhonia da qualidade do ensino, uma das agdes
descritas & a elaboragdo e implementagéo de uma proposta pedagdgica para a
rede municipal de ensino e esta proposta é o Projeto Escola Para o Século XXI.
De uma experiéncia localizada e restrita, o projeto torna-se o projeto pedagogico
da rede municipal voltado, de acordo com os documentos analisados, para a
melhoria da qualidade do ensino.

2.2 — Do documento & implantagiio do Projeto Escola Para o Século XXI

A implantagéo do Projeto Escola Para o Século XXI na rede municipal
de educagio de Goiénia foi analisada por Mundim (2002) como objeto de
dissertagdo de Mestrado. A autora elucida os interesses que nortearam a
implantagdo do referido projeto, sua vinculagdo com as determinagdes das
agéncias internacionais e com o MEC e sua efetivagéo na escola. As entrevistas
realizadas com coordenadores e elaboradores do projeto e com professores da
rede puderam dar a dimensdo do distanciamento entre a proposicdo e a
efetivagio da proposta e ainda, a despeito de um discurso constituido nos PPP
gue homogeniza objetivos, métodos e fins da educagdo, demonstra a complexa
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heterogeneidade que marca a concretiza¢éo da experiéncia de ciclos de formagao
nas escolas da rede municipal. De acordo com Mundim (2002:119)

essa complexidade e essa heterogeneidade constituem o
paradoxo no interior da prdpria rede e fizeram com que a
organizagdo da escola em ciclos de formagdo assumisse
caracteristicas proprias, apresentando, ainda, especificidades, de
acordo com o contexto e com a realidade de cada escola em que
foi implantado, © que nos leva a afirmar que n&o ha, efetivamente,
um padrao de ciclos de forma¢dio consagrado pela experiéncia
realizada. O Projeto Escola Para o Século XX| comporta, em seu
interior, diferentes forgas e interferéncia de diversos agentes, tanto
na sua elaboragdo, na sua implementagdo como na sua execugao
na escola.

Entendida como forma de enfrentar a questdo do fracasso escolar de
acordo com o documento do Projefo Escola Para o Século XXI, a implantagdo dos
ciclos de formagdo tem outras motivagdes n&o explicitadas nos papéis oficiais. O
trabalho citado apresenta uma entrevista com uma das coordenadoras do projeto,
em que se afirma que a implantagéio do mesmo se deveu a dois fatores: 0 primeiro
foi a solicitagcdo do entdo prefeito Nion Albernaz a equipe da SME para que
elaborassem e implantassem uma proposta mais avangada de educacio. Outra
fundamental e importante motivagéo foi a distribuiggo de recursos do MEC para a
implantagdo de projetos voltados para o problema da defasagem idade/série
através da Aceleragao da Aprendizagem.

A possibilidade de repasse de recursos da Unido, destinados &
educagdo, para os municipios da-se mediante a apresentagdo de projetos. O
Projeto Escola Para o Século XXI é, em parté, fruto da necessidade de maior
captacdo de recursos e expressa a convergéncia da politica de educacgéo
municipal com as proposigdes do MEC voltadas para melhoria dos indices de
evaséo e repeténcia, defasagem idadefsérie e corre¢cdo do fluxo escolar. Com a
aprovagédo do projeto, o MEC definiu o cronograma de repasse de recursos e da
implantagdo do projeto. Segundo a coordenadora do projeto entrevistada por
Mundim (2002:96)
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o MEC tinha um tempo x para apresentagdo do projeto. Entdo, a
gente foi para 0 curso-em agosto de 97 (curso sobre Aceleragéo da
Aprendizagem oferecido pelo MEC em Brasilia) e tinha que implantar
em janeiro de 98. Entdo nds tinhamos, o qué? Quatro, cinco meses
para a implantagio do projeto, sen&o o MEC néo liberaria o dinheiro.

O cumprimento de prazos tdo exiguos teria levado a elaboragédo e
implementagdo de um projeto eminentemente de “gabinete”. Foi formada uma
Comisséo dentro da SME que se incumbiu de pensar profundas alteragbes para a
dindmica da escola consubstanciada na proposi¢do dos ciclos de formagédo e
dentro deste projeto, as salas de aceleracdo. Professores, alunos e pais foram
excluidos desse processo (de pensar sobre) e chamados para a execugéo do ja
pensado e definido. E elucidativa a carta introdutéria ao projeto dirigida aos
educadores:

No desenvolvimento e na avaliagdo deste Projeto, sua participagao
é fundamentall Sem ela, o objetivo de tornar a escola um espago
de efetiva aprendizagem para todos os que nela ingressam ndo
sera atingido. Portanto, educador, sinta-se participante do Projeto,
pois ele € de todos aqueles que se esmeram por um ensino
ptiblico de qualidade. E vocé ja demonstrou ser um deles {(Goiania.
SME, 1996b:03).

A condigdo da escola de mera executora parece ser mantida a despeito
de um discurso democratizante pontuado nos textos oficiais em que prevalecem
principios como gestiao democratica, descentralizagdo e autonomia da escola.

Buscando apreender a maneira como os ciclos de formagdo se
efetivaram na contraditéria trama de relagdes, resisténcias e ideais que constituem
a escola, Mundim (2002:124) explicita o descompasso entre a proposi¢cdo e a
materializago do projeto. Revela, ainda,

a auséncia de condi¢des para a efetivagdo do que se propunha e
que, segundo os depoimentos, referem-se a uma methoria salarial
para os professores; a um maior tempo para planejamento e
pesquisa; ao maior conhecimento scbre os principios e as
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concepgdes que norteiam a proposta; a maior orientagdo e
acompanhamento s escolas; a garantia de recursos didaticos e
materiais, tais como a implementagdo de bibliotecas e merenda
escolar para os alunos (2002:124).

Um dos professores entrevistados por Mundim (2002:118) afirma que a
mudanga do sistema seriado para os ciclos de formagao somente mudou nomes e
néo praticas:

tem escola integrante do Projeto Escola Para o Século XXI, com
pratica totalmente seriada. Entdo sé mudou em termos
documentais e no papel, mas a pratica em si, eu n&o consegui
perceber nenhuma diferenga entre a seriagdo e a ciclagem.
inclusive, na prépria terminologia, o pessoal diz: a primeira etapa
do ciclo |, a primeira série, a segunda série etc. Quer dizer, uma
magquiagem, uma mudanc¢a amparada s6 por documentos, mas,
que na pratica nao mudou nada. O mundo real € um e 0 mundo
oficial é outro.

Dentro da l6gica que ordena o sistema capitalista que é por si sé
excludente e antidemocrética, a autora afirma gue a implantagéo de reformas que
adotam a retérica da ndo-exclusdo somente pode se dar sob a forma de
simulacro. Efetivamente, o projeto é a expresséo do alinhamento da politica do
municipio com as politicas educacionais do MEC, “cujo objetivo maior parece ser a
alteragéo de indices estatisticos” (Mundim, 2002:125).

Pode-se depreender, portanto, que a autonomia da escola e seu PPP
ficam, mais uma vez, submetidos as diretrizes, normas e objetivos estabelecidas
por um projeto acordado entre a instancia central da SME e o MEC. E certo que as
entrevistas realizadas pela autora indicam a férma diferenciada com que cada
escola se organizou frente 4 imposigdo do projeto, menos como exercicio de
liberdade de definicao de agdes e muito mais como um engodo perpetrado & SME
pela escola, previamente justificado pela falta de participagéo dos professores no
processo de elaboragao e desconhecimento da proposta.



CAPITULO Il

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E A AUTONOMIA DA
ESCOLA PUBLICA

Neste capitulo sera feita uma discussdo sobre o Projeto Politico-
Pedagégico (PPP) e sua vinculagdo com o processo de reforma educacional em
curso. Sera explicitada a seguir, uma discussdo sobre os projetos politico-
pedagégicos das escolas inseridas no Projelo Escola para o Seéculo XXl
objetivando apreender nesses documentos a concepgéo de autonomia da escola.

A producéo tedrica sobre Projeto Politico-Pedagégico tem alcangado
uma vasta dimensdo devido a fatores de ordem historica e conceitual™. No
primeiro caso, vé-se a emergéncia dos “projetos de escola” no mbito das politicas
educacionais como via principal para a autonomia da escola e para a redefinigéo
da forma de gestdo e administracdo escolar através da gestdo e planejamento
participativos. O segundo fator, ndo dissociado do primeiro, diz do carater
multidimensional que caracteriza o Projeto Politico-Pedagégico, ou seja, € um
tema que comunica com varias dimensdes de processo educativo, o que significa
ser bastante complexa a tarefa de abarcar sua totalidade. Vérios pesquisadores

tém se detido na discussdo conceitual da tematica e nos condicionantes para-a

12 (% fatores de ordem histdrica e conceitual s3o aqui apresentados de forma fragmentada somente para serem
didaticamente melhor explicitados. Nio significa, portanto, que eles nfio estejam mutuamente implicados
numa mesma totalidade histérico-conceitual.
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efetivacdo do'mesmo no interior das escolas. Dentre eles pode-se destacar: Veiga
(1995,1998,2001); Marques (1994); Gadotti (2000).

O Projeto Politico-Pedagégico € comumente identificado como a
explicitagdo dos fins e meios da agéo educativa, é a formalizagdo dos propésitos
educativos que os sujeitos sociais se propdem atingir, é, como a palavra projefo
indica, langar para frente, perspectivar agdes e objetivos para o futuro a partir de
uma rigorosa analise da realidade.

No contexto da reforma educacional, o “projeto de escola” é entendido

‘como o meio pelo qual todos os atores sociais s@o integrados a tomada de

decisGes, o que devera resultar em melhoria da qualidade do ensino. lara G. A
Prado, Secretaria de Educagéo Fundamental do Ministério da Educagdo e do
Desporto (MEC), afirma que a busca da qualidade na educagio passa pela
constituigdo do Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Segundo a secretaria

progressivamente vem se formando um consenso sobre quais s30
as condigbes necessarias para assegurar uma educagio escolar
de qualidade real: existéncia de um projeto educativo explicito e
compartilhado pelos diferentes segmentos da escola, formas &geis
e flexiveis de organizagio institucional e de funcionamento (...),
apoio administrativo ao projeto educativo {..), planejamento
coletivo do trabalho numa perspectiva constante de
experimentacao, avaliagdo e revisdo (1999:124).

A lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (n°9.394), aprovada
em dezembro de 1996, prevé no seu Artigo 12, inciso |, que 0s sistemas de
ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdo a
incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagbgica. Os Parametros
Curriculares Nacionais gue “constituem um referencial de qualidade para a
educagdo no Ensino Fundamental em todo o Pais” (2000:13), sublinham a
importancia dos “projetos de escola” na responsabilizagéo dos professores para o
alcance da melhoria da qualidade do ensino.

Reforcam a importancia de que cada escola formule seu projeto
educacional, compartithado por toda a equipe, para que a melhoria
da qualidade da educacdo resuite da co-responsabilidade entre
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todos os educadores. A forma mais eficaz de elaboragdo e
desenvolvimento de projetos educacionais envolve o debate em
grupo e no local de trabalho (2000:09).

O Projeto Politico-Pedagégico assume terminologias diferenciadas nos
documentos gque o referenciam. Na Le/ de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (9394/96) aparecem como sinénimo do termo as expressdes. projeto
pedagdgico, proposta pedagégica e plano de trabalho. No chamado Relatério
Jacques Delors é utilizada a expressdo projeto educativo e ainda, projeto de
escola. Nos Pardmetros Curriculares Nacionais faz-se referéncia ao projeto
educacional da escola. O Plano Decenal de Educagédo Para Todos, elaborado a
partir dos compromissos assumidos na Conferéncia Mundial Sobre Educagéo
Para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia em 1990, traz a expressao projeto
pedagdgico. Nestes textos, o sufixo “politico” & subtraido expressando dois
entendimentos: ¢ “projeto pedagégico” da escola & um documento em que se
formalizara as diretrizes pedagdgicas, se restringindo ao ambito das estratégias de
acdo pedagogica da escola ou ainda, parte-se do suposto que ndo ha
possibilidade de haver proposta pedagdgica sem a consideragdo do politico que é
constituinte do pedagdégico. A segunda hipétese é comoborada por Gadotti a partir
da afirmagéo: “N&o se constréi um projeto sem uma diregdo politica, um norte, um
rumo. Por isso, todo projeto pedagdgico da escola & também politico” (2000:34).
Ha ainda autores, como Lib&neo, que nomeiam o documento referido de projeto
pedagogico-curricular, suprimindo definitivamente o sufixo politico. O autor afirma
que a expressao projeto pedagdgico-curricular resulta do seguinte entendimento:

O termo pedagégico é representativo da uma concepgao de
educachio que considera a Pedagogia como a reflexdo sistematica
sobre as praticas educativas. Dessa reflex80 resuita a formulacdo
de objetivos e meios formativos para dar uma dirego ao processo
educativo (...) O termo curricular indica o referencial concreto da
proposta pedagégica, o curriculo, uma vez que o curriculo @ a
proje¢do, o  desdobramento, do projeto pedagégico
(2001:127/128).
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Tal afirmagéo expressa um entendimento de que o pedagégico &
reduzido unicamente a Pedagogia, sem considerar que nele, no pedagégico, estdo
implicados outros olhares que também o determinam como a Sociologia, a
Psicologia, a Antropologia e a Histéria.

A par da multiplicidade de terminologias utilizadas para referenciar o
Projeto Politico-Pedagogico que, no limite, indica a postulagdo de concepgdes
diferenciadas de educacéo, no presente trabatho serd utilizada a expressdo
Projeto Politico-Pedagégico como forma de afirmar o vinculo indissociavel entre
educacdo e politica através do embate que se trava no plano das relagdes sociais
entre classes antagdnicas, ou seja, como afirma Frigotto, & compreender a
educagdo como uma pratica social, constituida e constituinte da disputa
hegemédnica.

Os estudos realizados por Veiga, tém indicado dois caminhos pelos
quais se estrutura a constituigio do projeto politico-pedagégico: de acordo com o
planejamento estratégico-empresarial que visa aumentar o desempenho eficiente
e eficaz da escola dentro de uma légica economicista e, de outro lado, a
construgdo do projeto politico-pedagdgico a partir de uma perspectiva de
planejamento participativo que vise a educacdo emancipatéria. O nomeado Plano
de Desenvolvimento da Escola (PDE) é a expressdo do primeiro caminho
destacado. Financiado pelo Ministério da Educagdo e Banco Mundial, tem por
objetivo melhorar a qualidade do ensino através do desenvolvimento de técnicas
eficazes de gestdo e planejamento auxiliando a escola a se organizar, a definir
objetivos, cronogramas e custos®.

O PDE é um desdobramento do Fundo de Fortalecimenio da Escola ~ FUNDESCOLA. Segundo o manual
de elaboragiio do plano disponibilizado para as escolas o processo de estruturacfo, elaboragfio ¢
implementagio do PDE divide-se em duas partes. A primeira, denominada de Visfio Estratégica, objetiva
levar a escola a identificar os valores que defendem, a Visdo de Futuro, onde a escola quer chegar, a sua
missfo e seus objetivos estratégicos. A segunda parte, denominada de plano de suporte estratégico, se refere
ao conjunto de estratégias, metas ¢ planos de a¢do definidos pela escola visando a concretizagfio da visdo
estratégica. No Manual de elaboragio estdo prescritivamente definidas as agGes a serem desenvolvidas, seus
responsdveis e periodo de execugdio dessas agdes. A cada etapa de elaboracio, implementagio e
acompanhamento & designado um coordenador que deve acompanhar e controlar a execugdo do PDE para que
se concretizem os resultados esperados. O PDE prople, através de um planejamento eficaz, aumentar o
desempenho da escola. Esse modelo de gestlo empresarial levado para a administragfio e gestfo escolar reduz
os problemas educacionais & problemas de gestdo desvinculando-os da sociedade. Para Veiga (2001) o PDE
“opera com base em quatro grandes separagOes do trabalho: o pensamento separado da agfio; o estratégico
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O planejamento estratégico-empresarial & uma técnica de gestdo
originaria da area da Administragdo de Empresas que ganhou maior amplitude e
destaque a partir da década de 80. De acordo com Ferreira e outros

a evolugdo mais recente do planejamento empresarial se deu nos
anos 80, caracterizando a administragéc estratégica. Segundo
Fiscmann, a administracdo estratégica tem como objetivo maximo
o desenvolvimento de valores da corporagdo, sua capacidade
gerencial, suas responsabilidades como organizag&o inserida na
sociedade e seus sistemas administrativos que interligam o
processo de tomada de deciséo estratégica, tatica e operacional,
em todos os niveis hierarquicos, tanto entre os diversos negécios
quanto entre as diferentes linhas de autoridade funcional
(1997:114/115).

Caracterizado como uma “teoria moderna de gestdo’, o planejamento
estratégico-empresarial procura atuar n&o somente no dmbito da definigdo e
alcance dos objetivos organizacionais mas, também, na capacitacdo das pessoas
no sentido de se pensar estrategicaments, ou seja, prevé uma mudan¢a no
comportamento dos sujeitos envolvidos no processo de deciséo. Segundo Ferreira

e outros,

os principais autores e pesquisadores nessa area, sdo unanimes
em afirmar que o planejamento estratégico surgiu como uma
ferramenta para se enfrentar os desafios de um ambiente em
turbuléncia tanto politica quanto social ou econdmica e que a
administragdo estratégica é tdo somente um novo método para
pensar sobre o problema, mas requer também novas
competéncias e culturas gerenciais capazes de traduzir o
pensamento em agfo estratégica (1997:122).

O planejamento estratégico-empresarial &, entdo, incorporado a novos
modelos de gestdo propostos para a educagéo sob a égide da Qualidade Total
(QT), pois, segundt.) essa retdrica, a qualidade da educagdo poderia ser alcangada
através da implantagéo de técnicas eficientes de planejamento que resultariam em
praticas pedagégicas eficazes, na resolugdo imediata dos problemas e numa
crescente racionalizagdo da organizagéo da escola. Veiga esclarece que este tipo

separado do operacional; os pensadores separados dos concretizadores; os estrategistas separados das
estratégias™ (VEIGA, 2001:47).



i BN N i N

76

de planejamento, expressade no Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE),
burocratiza as relagdes de trabatho, despolitiza a pratica pedagégica e corrompe
0s principios da escola pablica na medida em que centra sua atengdo no

funcionamento eficaz desta escola.

O projeto de escola sustentado por esses pressupostos
neotecnicistas valoriza apenas o preenchimento quantitativo de
quadros, fichas-resumo do funcionamento e da eficacia da escola,
questionarios de avaliacdo estratégica e formularios para
apresentacéo do plano de desenvolvimento da escola, resultando
na elaboragdo do plano de suporte estratégico. Em nenhum
momento essas atividades fragmentadas culminaram numa
discuss@o sobre como tomar efetiva a finalidade da educagdo
brasileira explicitada no artigo 2° da lei 9.394/96, tendo em vista o
pleno desenvolvimento do educando, o preparo para o exercicio
da cidadania e a qualificagio para o trabalho { 2001:51).

A construgdo do projeto politico-pedagégico vinculado a uma
concepgéo de educagdo emancipatoria, devera se pautar nos pressupostos do
planejamento participativo ou democratico. Tal planejamento procura integrar
todos os envolvidos no processo educativo, escola e familia, na discusséo e
execucdo dos rumos da instituigdo escolar, fazendo valer a perspectiva que coloca
o Homem como produtor e centro da histéria humana. Acredita-se que através da
participagéo critica e refletida, o0 planejamento participativo possa produzir
mudangas nas relagdes sociais e interpessoais (DALMAS, 1998:29). Entretanto,
para que isso acontega sdo necessarios alguns pressupostos: entendimento da
educagdo como um ato politico; visdo critica; clima favoravel; integracdo grupal;
socializagdo do poder; motivagdo para planejar participativamente; conhecimento
tedrico; envolvimento das pessocas; disposicdo de correr o risco; aval da
mantenedora e infra-estrutura adequada {1998:36 a 47).

O Projeto Politico-Pedagégico, assumira entdo, caracteristicas
diferenciadas na medida em que incorpora como objetivos seus a diluicdo das
relagdes burocratizadas e hierarquizadas dentro da escola. De acordo com Veiga,

0 Piojeto Politico-Pedagégico

preocupa-se em instaurar uma forma de organizagio do trabalho
pedagodgico que supere conflitos, buscando eliminar as relagbes
competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do
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mando impessoal e racionalizado da burocracia que permeia as
relagbes no interior da escola, diminuindo os efeitos fragmentarios
da divisdo do trabalho que reforga as diferenc¢as e hierarquiza os
poderes de decisdo (1995:15).

Segundo a autora citada o PPP seria capaz de instaurar uma
organizagdo do trabatho pedagégico em que os conflitos e as relagbes de poder
corporativas e autoritarias dentro da escola fossem superadas. Entretanto, a
educacgdo, como explicita Frigotto (1996), € um campo social de disputa
hegeménica, o que significa dizer que em alguns momentos ela articula
determinados interesses e ora, outros. Sendo ela mesma constituinte e
constitutiva das relagdes sociais capitalistas, a escola nédo se distancia do carater
contraditorio e conflituoso dessas relagdes. A aparente superagéo de confiitos na
escola pretende esconder as crises, os conflitos e a profunda desigualdade social
que marcam a constituicio do modelo de produgéo capitalista. Pensar o Projeto
Politico-Pedagogico como meio de superagdo de confliios &€ pensé-lo fora da
historia, descolado da materialidade objetiva das relagfes que se processam
dentro desse modo de producdo.

Para Veiga, o sufixo politico-pedagégico s6 se sustenta na medida em
que o projeto relaciona o &mbito social, portanto politico, com a sala de aula, que &
prioritariamente ¢ espago do pedagdgico. Citando Saviani, ressalta a dimenséo
politica da pratica pedagdgica, circunscrevendo nesta a possibilidade de
efetivagdo da intencionalidade palitica da escola.

E politico no sentido de compromisso com a formagdo do cidad&o
para um tipo de sociedade (...), pedagdgico, no sentido de definir
as a¢Bes educativas @ as caracterfsticas necessarias as escolas
de cumprirem seus propdsitos e sua intencionalidade (1983:13).

A medida em que a autora afirma ser a sala de aula prioritariamente o
espago do pedagébgico desvincula-o das demais interfaces que compdem esse
espago e supde haver preponderancia de alguma dessas interfaces, no caso o

pedagégico, sobre as outras.
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O PPP representa, segundo Veiga, a tentativa de instaurar uma nova
organizagéo administrativa e pedagégica para a escola, subsidiado por uma
“teoria pedagogica critica vidvel, que parta da pratica social e esteja
compromissada em solucionar os problemas da educagao e do ensino de nossa
escola” (1994:14). Fica expressa na andlise da referida autora a necessidade de
uma teoria na qual o seu contelido esteja radicado na praticidade, que seja
aplicavel e dtil, &, portanto, a concepgdo de verdade e conhecimento do
pragmatismo. A problemética de tal afirmagéo reside em que a teoria deve ser
reduzida ao Gtil, & pratica imediata e eficiente, dando a ela a grandiosa tarefa de
“solucionar os problemas da educagéo e do ensino de nossa escola”. A préatica é,
de fato, o fundamento e o objetivo da teoria, entretanto a relagéo entre elas n&o se
da de maneira direta e linear, pois € em um plano histérico-social marcado por
contradigbes e conflitos que essa relagéo se concretiza, sem perder, por certo, 0
seu carater de unidade indissociavel.

Para a construgdo coletiva do PPP na escola, Veiga esclarece que nao
sdo0 necessérias agbes de convencimento ou mobilizag@io para o trabalho, “mas
propiciar situagbes que lhes permitam aprender a pensar e a realizar o fazer
pedagégico de forma coerente” (1995:15). O Projeto Politico-Pedagogico devera
expressar o tipo de cidaddo que a escola se comprometera em formar, que,
segundo Veiga, é “a formagdo do cidaddo participativo, responsavel,
compromissado, critico e criativo”. No sentido de organizar o trabalho pedagogico
da escola, o PPP devera instaurar novas relagdes de trabalho entre os
professores implicados na tarefa coletiva de elaborar e executar o PPP. Para a
autora citada, o documento traz a possibilidade efetiva do trabalho coletivo dentro
da escola, minimizando os efeitos perversos da diviséo do trabaiho e do controle
hierarquizado e burocratizado das agdes docentes. Veiga indica a existéncia de
um contexto escolar marcado pela burocratizagdo e fragmentacéo do trabalho
docente e o projeto politico-pedagégico seria a possibilidade de inverséo deste
quadro, resultando em praticas pedagbgicas mais criticas, mais consciente de
suas fragilidades e necessidades de re-profissionalizagao. Refletir sobre sua
realidade e sua intencionalidade educativa conduz & uma maiof responsabilizagao
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dos professores pelo trabalho desenvolvido, na medida em que estabelece
objetivos especificos a serem coletivamente atingidos. Ndo ha, nesta escola,
espago para o desenvolvimento de agbes docentes individuais e topicas, mas
antes, é a comunidade escolar que, em torno da construgéo e consolidacdo do
projeto politico-pedagoégico, se responsabilizara pelos avangos e limites que se
apresentarem no processo educativo. A participagéo, segundo Veiga, resulta em
uma reflexdo coletiva da pratica educativa,

isso sngnrﬁca reafirmar que & necessario praticar constantemente o
exercicio da participacBo em fodas as suas dimensoes:
administrativa, financeira e pedagdgica, mantendo o dialogo com
todos os envolvidos, e nao apenas com 0s que pensam e agem
como nds ( 2001:60).

O PPP é, portanto, segundo a discussdo apresentada, uma
possibilidade para a mudanga do cotidiano escolar na medida em que se constitui
como eixo articulador de agdes melhor planejadas, menos fragmentadas e
hierarquizadas, portanto mais cooperativas.

Nesse sentido, para que a cultura escolar fragmentada e burocratizada
dé lugar A constituicdo de praticas pedagogicas pautadas no trabalho coletivo e na
diluigao das relagdes de poder hierdrquicas, bastam a boa intencao e vontade dos
professores guiadas pelo poder magico e auténomo do PPP. Apanhar o Projeto
Politico-Pedagégico no seu movimento contraditorio 6 apreender a fecundidade da
proposigdo enquanto potencialidade e de outro lado, se defrontar com o limite
histérico do objeto dentro da sociedade capitalista, terreno pleno de contradigbes
que confere ao PPP uma relativa autonomia frente ao processo histérico, dando a
ele poderes para alterar relagdes sociais que estdo implicadas no proprio
desenvolvimento do modo de produgéo capitalista.

Marques apresenta o projeto politico-pedagégico como uma proposta
ético-politica na qual deverao ser explicitados os valores definidos pela
comunidade escolar e que se vinculam aos interesses relevantes para a
sociedade.
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Dessa forma, a intencionalidade politica traduzida em proposta
pedagégica ndo é apenas constatativa ou descritiva, mas €
constitutiva do ser da escola, que se define, assim, em sua
especificidade e identidade, por se fazer elucidativa da vontade
coletiva e relevante para os fins a que oferece as condicbes de se
cumprirem (1994:09).

‘Segundo o autor,

dependem a concepgéo, a organizagio e a condugdo da escola
de intengbes politicas em interagdo dindmica e conflitiva, que,
embora articuladas fora da escola, a penetram, modelam e
controlam (1994:10/11).

Marques expressa um entendimento em que as préticas educacionais
estariam alheias a constituigdo das relagbes sociais e politicas, mas sofreriam a
determinagdo dessas relagdes. Explicita uma concepgdo de educagdo baseada no
principio da reproducgéo das relagdes sociais, tendo a educagdo o objetivo de
manter a dominagdo de classes e 0 equilibrio social. Se distancia, portanto, da
concepgio de educagdo enquanto pratica social que se constitui e & constituida
pela sociedade na qual esta inserida e por varias mediagbes, ndo somente a
cedagogica. Segundo Petitat (1994) a escola sem ddvida

contribui para a reproducdo da ordem social; mas ela também
participa de suas transformagdes, as vezes intencionalmente, as
vezes contra a vontade; e, as vezes, as mudancas se dao apesar
da escola. E que se trata de uma ordem dinémica, de grupos €
classes em mutagio, de técnicas em permanente renovagaoc e de
culturas que se redefinem periodicamente (1994:11).

De acordo com Gadotti a construgdo de um Projeto Politico-
Pedagégico devera se apoiar nos seguintes principios:

no desenvolvimento de uma consciéncia critica e cidada; no
envolvimento das pessoas: comunidade interna e extema a escofa;
na participagdo e na cooperagéo das varias esferas de govemo; na
autonomia, responsabilidade e criatividade como processo € cOmo
produto do projeto (2000:36).
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Gadotti, seguindo o pensamento freiriano, entende que todo ato
educativo é um ato politico, o que implica a néo distingdo entre pedagdégico e
politico. O processo educativo néo contem uma dimens&o politica, mas antes, um
esta implicado no outro, ou melhor, processo educativo e politica nao se separam
ou néo & possivel diferencia-ios.

O projeto politico-pedagbgico assume, portanto, identidades diferentes
de acordo com a perspectiva politica adotada: pode-se circunscrevé-lo ao ambito
especifico da escola como forma de organizagéo e planejamento do trabalho ou
pode-se construi-lo em conformidade com um projeto pedagdgico global, com um
projeto de sociedade. Para Gadotti “n&o se constrdi um projeto sem uma diregao
politica, um norte, um rumo. Por isso, todo projeto pedagédgico da escola &
também politico” (2000:34).

Caracterizando a educag¢do como pratica social que se processa Nos
mais variados espagos da sociedade e das mais diferentes formas, o Projeto
Politico-Pedagégico fica destituido de um carater puramente pedagégico para
abarcar a totalidade implicada na sua condigédo de ser eminentemente politico. Vai
além de ser a postulagdo de projetos e trabalhos desenvolvidos durante o ano na
escola; antes, & a efetiva vinculagdo do ato educativo & um projeto de sociedade.
E afirmar com Frigotto que “o campo educativo, dominantemente aprisionado no
plano pedagégico escolar, alarga seu locus para o plano do conjunto das praticas
e relagdes sociais e a educagdo passa a ser concebida como uma pratica
constituida e constituinte destas relagbes sociaig." (1996:46/47).
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3.1 - O Projeto Politico-Pedagdgico das escolas inseridas no Projeto Escola
Para o Século XXI

Buscando apreender a concep¢do da autonomia da escola
supostamente concretizada através dos Projetos Politico-Pedagégicos, foram lidos
e analisados os PPP das escolas participantes do Projeto Escola Para o Século
xX! dos anos de 1998, 1999 e 2000. O trabatho de coleta de dados foi realizado
nas quatro Unidades Regionais de Ensino {URE) da Secretaria Municipal de
Educagéo onde, apesar da disponibilidade da equipe de profissionais das URE em
levantar a totalidade dos documentos, néo pode-se ter acesso a todos os Projetos
Politico-Pedagdgicos. As condigbes fisicas das URE que dificultavam o
arquivamento de documentos e materiais pedagégicos, a grande rotatividade de
profissionais nas equipes de acompanhamento e a ndo entrega do PPP pela
escola, foram elencados como justificativa para este fato. Somente em uma URE
estes documentos foram encontrados devidamente organizados por escolas, em
pastas individuais, desde o ano de 1998. Foram lidos 80 Projetos Politico-
Pedagégicos, sendo 16 do ano de 1998, 33 do ano de 1999 e 31 de 2000.

A partir do ano de 1998, com a implantag&o do Projeto Escola Para o
Século XXI, a Secretaria Municipal de Educagdo de Goiénia estabeleceu a
obrigatoriedade da entrega dos PPP, em data previamente determinada, nas
Unidades Regionais de Ensino (URE). O trabalho desenvolvido nas URE com os
PPP se inicia com o preenchimento de uma ﬁ.cha de caracterizagéo do projeto
politico-pedagégico em que constam itens que vio desde a caracterizagdo da
escola & metodologia de ensino utilizada. '

Apos o preenchimento, esta ficha é encaminhada ao Departamento de
Ensino da SME para ser arquivada. Tal fato ilustra a total desconsideracado, por
parte da instancia central da SME, com o PPP da escola e consequentemente,
com uma suposta autonomia que poderia estar expressa nesse documento. Se o

PPP nao representa nada, a autonomia da escola é inexistente de fato.
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Os PPP das escolas do Projeto Escola Para o Século XXI sao
organizados em dez partes, quais sejam: finalidades da escola, estrutura
organizacional, curriculo, metodologia de ensino, processo de decisa@o, relagoes
de trabalho, tempo escolar, avaliagéo da aprendizagem, avaliagdo do projeto
politico-pedagdgico e bibliografia.

Na primeira pagina, constam nome da escola, da Secretaria a qual esta
vinculada, ano do PPP, endefeco, nimero de salas, de turnos, de turmas, total de
alunos, nome do(a) diretor(a) e quadro descritivo do corpo docente. Em seguida é
apresentado o Sumario. As partes citadas serdo discutidas a seguir.

Finalidades da Escola

Na primeira parte do PPP, s&o apresentadas a justificativa (quais as
razdes para se elaborar o PPP e porque ele se faz necessario hoje), o historico e
a identificag8o da escola (quando e como a escola foi inaugurada, quem foram os
diretores, a localizagéio e atual corpo administrativo e docente), o perfil do aluno (a
qual classe econdmica peitencem, como é a estrutura familiar dos alunocs, se
residem nas proximidades da escola e quais meios de transporte sdo utilizados, se
apresentam problemas psicologicos ou de outra ordem, trabathadores ou n&o), a
filosofia da escola (a escola que se quer construir e o aluno que se quer formar,
descreve o papel da escola frente ao contexto contemporaneo) e os objetivos (0
que a escola quer alcangar).

A justificativa para elaboragéo do PPP se refere a necessidade legal de
elaboragao do documento dada na LDB (9394/96) e o atendimento aos principios
e diretrizes do Projeto Escola para o Século XXI. Aparecem ainda como
justificativa a necessidade da educagao em acompanhar as mudangas do mundo
contemporaneo vinculando-a diretamente ao mundo da vida; desenvolver um
ensino de melhor qualidade; promover o Ensino Fundamental; preparar para o

exercicio da cidadania e formar cidaddos criticos, conscientes e participativos. A
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idéia da autonomia da escola aparece na justificativa do PPP nos seguintes

documentos:

{com) a tarefa de conquistar e consolidar a autonomia da escola,
juntamente com a participagéo efetiva da comunidade, fez-se
necessaria a elaboracdo deste documento para o ano letivo de
1999 (Escola 25, 1999:03).

Estamos preparando a escola para o século XXI e queremos uma
escola descentralizada da Secretaria, autdnoma e, sobretudo,
flexivel e dinamica. Sendo assim, faz-se necessario a construcao
de um Proposta Politico Pedagogica unificada, e que faga
mediacédo Comunidade/Escola/Professorfaluno  (Escofa 56,
2000:s/p).

Elaboramos nosso projeto baseado na LDB (art. 12,13,14) que
nos da autonomia para elaborarmos o projeto pedagogico de
acordo com a nossa realidade (Escola 11,1998:07).

Ao elaborarmos este Projeto Politico-Pedagogico nos acreditamos
que teremos autonomia e condigbes financeiras, humanas e
materiais para coloca-lo em pratica, uma vez que seguiremos as
diretrizes emanadas da SME e da LDB (Escola 04, 1998:5/p).

Alicercar o conceito de autonomia, enfatizando a capacidade e
responsabilidade de todos, sem deixar de lado os outros niveis da
esfera administrativa educacional (Escofa 53,2000.09).

Pode se depreender das citagbes acima que o entendimento das

escolas quanto a questdo da autonomia & diverso. Ela aparece como

descentralizagfio (Escola 56), como uma concessao da SME e da LDB (Escolas

11 @ 04) e ainda como algo a ser conquistado e consolidado (Escola 25), o que

significa dizer que a idéia do Projeto Politico-Pedagégico enquanto expresséo da

autonomia da escola, justificando-o portanto, néo esta claramente colocada. As

escolas afirmam ainda, na Justificativa dos PPP, a possibilidade da escola -

conferida pela LDB — de elaborar seu Projeto Politico-Pedagégico de acordo com

a sua realidade especifica, expressando uma nogéo de autonomia. Entretanto, tal

autonomia, mesmo que tutelada, é aparente na medida em que essas escolas

estdo inseridas em um projeto da rede municipal que determina os supostos

filosoficos, pedagogicos e administrativos aos quais elas devem se submeter. A
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“realidade especifica” de cada escola fica diluida em meio as determinagdes de
forma e contetido expressas nos PPP. O proprio Regimento Interno da escola que,
como o nome indica, é o conjunto de normas que regulam o funcionamento internc
da escola supostamente com base na “realidade especifica” de cada uma, €
modelo tinico — fornecido pela SME — para todas as escolas. Até mesmo o item do
PPP referente ao Perfil do Aluno que supostamente traria elementos diferenciados
por se fratar de alunos diferenciados, indica grande similitude entre as escolas.
Para Gadotti (2000) n&o deve existir um padrdo Unico que oriente a escolha dos
.projetos das escolas ja que elas sao expressdo das contradigdes vividas por cada
uma: nao ha duas escolas iguais. Segundo o autor, “a pluralidade de projetos
pedagobgicos faz parte da histéria da educacdo da nossa época” (2000:35). Os
PPP das escolas da SME parecem tentar escrever uma outra historia.

A prépria idéia de “realidade especifica” traz, em si, ambiguidades. Na
medida em que significa um ganho para a escola poder, ela mesma, considerar
sua especificidade para estabelecer as diretrizes a serem seguidas independe de
outras instancias de decisao, uma possivel desvinculagdo da escola a totalidade
histérica da qual faz parte pode ser nociva para a compreensdo dessa mesma
realidade especifica e ainda para a desarticulacdo desse espaco enquanto campo
de disputa hegembnica, onde se explicitam diferenciados interesses que ndo se
referem aos sujeitos individualizados mas ao sujeito histérico que constitui as
classes sociais.

O perfil do aluno é caracterizado por adjetivos especificos: carente,
apatico, periencente a classe dos menos favorecidos. A auséncia da familia no
acompanhamento escolar dos filhos, segundo os PPP, conduz a problemas de

indisciplina e baixo desempenho escolar:

a comunidade que a escola pertence, & uma classe
desprivilegiada carente de valores culturais, religiosos, morais e
sociais. Sendo estes, na sua maioria abandonados dentro dos
proprios lares, percebe-se a auséncia de referéncias familiares
necessarias para a formagéo da personalidade do individuo, o que
os tornam apaticos, alheios ‘a realidade que o cerca (Escola 76,
1999.06).
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Nossa escola fica localizada na periferia da cidade, assim nossos
alunos s3o de “baixo” nivel scio-cultural, onde a escola é o Unico
ponto de referéncia para todo e qualquer acontecimento cultural. A
grande maioria é de diffcil socializagdo e alguns até agressivos,
devido a experiéncia de vida que trazem de casa e do proprio setor
onde moram e que a escola esta inserida (Escola 56, 2000:s/p).

Atendemos uma clientela carente sécio-economicamente.
Percebemos que nossos alunos ficam em casa sozinhos, ou na
casa de vizinhos ou na rua, pois seus pais trabalham e ficam fora o
dia todo (Escola x, 2000:11).

A clientela da escola & proveniente de classe sécio-econdmica
desfavorecida. Os pais em sua maioria ganham salério minimo e
muitos s3o desempregados. Boa parte dos alunos néo tem familia
nuclear, sendo que moram com os avds, tios, irmaos e outros. Por
faita de estrutura familiar adequada que lhes garantam um
desenvolvimento de suas dimensdes cognitivas e afetivas em
estagios variados (Escola §7,2000:09).

Os alunos de nossa escola séo carentes e a comunidade em geral
pertence a classe dos menos favorecidos da nossa sociedade.
Temos um elevado nimero de alunos que tém sérios problemas
psicolégicos, pois s&o agredidos fisicamente pelos pais (Escola 11,
1998:07).

Nossa comunidade escolar é composta de uma clientela
heterogénea, caracterizada por camadas sociais diferentes, tendo
como predominancia o aluno de classe sacio-econdmico-cultural
menos favorecida. A grande maioria dos pais de nossos alunos
s5o trabalhadores, de jomada intensiva. As criangas precisam sair
cedo para o trabalho, pela necessidade de complementar a renda
familiar que muitas vezes & insuficiente para o sustento.
Convivemos também com uma diversidade de modalidades
familiares, em que grande parte de nossas criangas advém de
lares desfeitos, ou moram apenas com um dos pais, ou com
parentes, o que origina problemas de ordem afetiva, emocional e
comportamentais (Escola 71,2000:13).

Os nossos alunos s&o0 na sua maioria de pouco poder aquisitivo. O
nosso maior problema é que ndo temos apoio dos pais no sentido
de acompanhar os filhos nas atividades escolares e ainda
percebemos falhas na educacéo de base (familia). Enfim, uma
comunidade carente (Escola 55, 2000:s/p).

O parametro utilizado para a definicho do perfii do aluno é
prioritariamente a condi¢do econdmica e familiar, o que, de acordo com os PPP,
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vai determinar a conformagdo de um tipo psicolégico (apético, agressivo,

indisciplinado, carente).

A Escola X atende uma clientela oriunda de invasdes, hoje vivendo
numa area de assentamento municipal, portanto, sdo criangas na
sua maioria, agressivas, carentes, desmotivadas, sem elo familiar
muitos vivendo com pessoas estranhas morando em casas
geminadas e muitos fora da faixa etaria escolar, o que acarreta um
grave problema de disciplina. Varias criangas trabalham para
ajudarem no sustento da familia infelizmente, os nossos alunos
véem para a escola totalmente desprovidas de valores éticos,
morais e sociais (sic) (Escofa 02, 1998:09).

Atendemos uma clientela carente socio-economicamente.
Percebemos que nossos alunos ficam em casa sozinhos, ou na
casa de vizinhos ou na rua, pois seus pais trabalham e ficam forao
dia todo (Escola 41, 1999:11).

Nossos alunos tem um perfil de classe média baixa, alguns mais
carentes financeiramente e muitos com caréncia afetiva (Escola

32, 1999:s/p).

A partir das afirmagGes sobre o Perfil do Aluno é possivel depreender
uma concepgdc de educagdo expressa nos PPP dualista, conservadora e
reacionaria em que a diferenga de classes — aqui entendida como baixo poder
aquisitivo — é justificativa para problemas de disciplina e de caréncia psicolégica e
cultural, a par do discurso de exaltagéo a realidade especifica da escola. Os PPP
descrevem um aluno que, por ser menos favorecido economicamente, &, da
mesma forma, carente de valores éticos e de referéncias culturais. Serdo validos,
portanto, de acordo com o entendimento dessas escolas, somente os valores € a
cultura da ciasse que se opdem a dos “menos favorecidos” numa explicita
negacgao aos valores constitutivos daguela realidade especifica e afirmagéo do
suposto que ha, de acordo com a classe, valores e saberes superiores a outros.
Os problemas elencados no Perfil do Aluno que, no limite, sdo determinados pelas
fronteiras de classe sdo justificados pelo seu lado mais aparente e proximo: &
auséncia do modelo de familia padréo. A escola, portanto, devera assumir além da
escolariza¢do formal, a tarefa de suprir caréncias emocionais e afetivas advindas,
segundo os PPP, da falta de referéncias familiares.
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As idéias expressas no item Filosofia da Escola se referem ao papel da
escola, 0 aluno que se quer formar e que tipo de pratica pedagdgica deve ser
desenvolvida. A escola, de acordo com os PPP, devera se adequar as mudancas
sociais e econbmicas por que passa o mundo contemporaneo; propiciar o
desenvolvimento integral dos alunos; formar cidaddos autonomos, criticos e
participativos e ainda ser agente de transformagao social. Neste item fica
explicitada a necessidade de uma escola moderna e que desenvolva uma pratica
pedagdgica progressista, contrapondo-se a4 escola tradicional. A caracterizagdo da
escola tradicional é feita pela forma de aquisicéo dos conteudos que, nesse caso,
deveriam ser memeorizados sob rigida disciplina e controle total do professor e na
escola “moderna” os contetidos seriam ftrabalhados em aulas prazerosas e

IGdicas, portanto mais significativas.

Pretendemos uma mudanga da escola tradicional, onde o aluno é
mero receptor de conteidos e informagdes que deverdo ser
decorados e “despejados” numa prova, onde a avaliagdo é o fim e
nao instrumento, onde o professor é o dono do saber, € como
prova as evasdes e repeténcia ja é modelo ultrapassado e, gragas
a Deus, superado (sic) (Escofa 03, 1998.:05).

Uma escola que assuma uma concep¢éo progressista, que supere
a Escola Tradicional excessivamente rigida, magistrocéntrica,
dogmatica voltada para a memorizagio dos conteidos (Escola 41,
1999:11).

A escola em todas as suas relagdes, deve ser um lugar de prazer,
onde o educando se sinta bem e o ensino seja prazeroso. As
relagGes se dardo com o professor ensinando, mas nao fazendo
monélogo, com a relagdo educadorfeducando baseada no respeito
e sinceridade (Escola 02, 1998:13).

A escola devera atuar como uma instituigdo democratica capaz de
formar um cidad&o critico, sujeito do seu préprio conhecimento, ao
mesmo tempo deverd proporcionar ao educando uma
aprendizagem mais dinamica e significativa, trabalhando os
contetidos de forma integrada, contribuindo para o exercicio
consciente da cidadania, da auto-estima e do desejo de aprender
(...) Portanto, é de fundamental importancia que os professores
repensem a sua pratica numa tentativa de superar a escola
tradicional (Escola 40, 1999:s/p).

A Escola X tem como filosofia, dar um ensino de qualidade para
criangas carentes e contribuir com a formagdo cristd, para ©
engrandecimento do seu carater, respeitando o proximo e
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aprendendo acima de tudo a amar a Deus. Valorizar na crianga
todas as suas inteligéncias e em especial, a inteligéncia
emocional, voltada para ¢ equilibric do ser pensante(Escola 14,
1998:06).

O contetdo deve ser trabalhado de forma interdisciplinar onde néao
se priorize somente uma area de conhecimento mas, a totalidade,
por projetos e temas geradores, tomando assim a atividade
prazerosa, atrativa e significativa para o aluno. Para que o0s
resultados positivos apare¢am se faz necessario que cada servidor
desempenhe suas fungbes com competéncia, compromisso €
responsabilidade, dando a escola e a comunidade um retomo
efetivo aos investimentos feitos (Escola 60, 2000:s/p).

Este projeto visa dar & escola oportunidade de substituir a
produgdo de ensino estanque, conservador, desvinculado da vida
do aluno, por um modelo aberto 4s mudangas e inovagdes, onde 0
professor passa a conduzir seu trabalho no dia-a-dia de sala de
aula numa postura consciente de que um fato ndo acontece
isolado, mas que & consequéncia do outro (Escola 74, 2000:19).

Propomos mudangas para superar praticas pedagoégicas
tradicionais evitando o aulismo e dando maior énfase a praticas
que atendam as necessidades do aluno de forma prazerosa
(Escola 28, 1999:s/p).

Nossa escola pretende superar a escola tradicional e para iss0
suas agoes sdo direcionadas para a: pesquisa, ladico, organizagao
do trabalho individual e coletivo, a qualidade, a dialética (Escola
70, 2000:27).

As afirmagées esbogadas no item Filosofia da escola dizem de uma
escola que se quer construir de acordo com as transformagdes do mundo
contemporaneo. Nessa l6gica, & urgente e necessario o reequacionamento da
educacgdo frente as transformacgoes contemporaneas no sentido de atender as
demandas atuais de formagéo para o trabalho e para o consumo. A educacgao das
classes trabalhadoras &, pois, submetida aos imperativos do mercado:

em todos os tempos a histéria tem nos mostrado a importancia da
educagao, assim a escola precisa e deve adequar-se as grandes e
constantes transformagdes pelas quais passa a sociedade
modema, uma vez que a escola tem como papel a “formagao”
(Escola 71, 2000:5/p).
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O desenvolvimento tecnolégico tem acelerado novas formas de
relacido com o trabalho, na maioria das vezes a estrutura
educacional brasileira e mundial ndo tem dado conta de formar um
cidaddo capaz de manusear, operar e analisar esses novos
avangos, 0 que sobra para este homem desesperado é a angustia
do desemprego, que tem afetado milhdes de familias. Temos
certeza que a escola tem seu papel fundamental de capacitar o
aluno para que ele possa refletir sobre essa realidade e construir-
se enquanto sujeito historico (Escola 08, 1998:s/p).

Nesse sentido, a adequacédo e a adaptagéo se constituem como 0 fim
anico da educagdo, distante, portanto, de uma concepgéo de educacgé&o
efetivamente emancipatéria e capaz de se constituir como determinante no
processo de transformagéo social, como querem os PPP. Tal transformacéo social
e da educagde, segundo os documentos, poderd ser concretizado com o efetivo
empenho dos profissionais da escola, dando ao discurso um tom bastante

voluntarista.

Nossa primeira finalidade, enquanto espago educativo, sera formar
o cidad&o consciente, participativo, critico e capaz de enfrentar e
se adaptar as mudangas do cotidianc da vida modema (Escola 10,

1998:09).

A contraposigdo colocada nos PPP entre escola tradicional e escola
moderna parece indicar um falso dualismo na medida em que as apresenta
enquanto estruturas organicamente constituidas, sem nenhuma relagéo entre elas
e que aconteceram em tempos historicos especificos. Segundo os PPP, conseguir
desenvolver praticas educativas democraticas, IGdicas e com qualidade significa
«aliminar’ a escola tradicional e instaurar modglos pedagogicos inovadores. O
IGdico, como expressdo de um conhecimento que pode ser construido de forma

prazerosa, & a marca dessa escola desejada nos PPP.

Trabalharemos na construgio deste aluno cidadéo consciente e
participativo, com trabalho de. ludicidade (Iadico), transformando a
escola em espago de aquisigio de conhecimentos, alegria e prazer
(Escola 49, 2000:23).
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O pape! da escola enquanto espago de construcdo da cidadania &
destacado nos PPP. Vinculada ac mundo do trabalho, a cidadania aparece como
mais uma “habilidade” ou “competéncia” necesséaria para adequagao a esfera da
produgdo e do consumo. O termo é apresentado prescindindo da discussao
conceitual do mesmo, de carater puramente instrumental, como algo que ja esta
dado e ao alcance da escola através de uma pratica educativa transformadora.
Cumpre destacar que a instrumentalidade do termo aparece, também, no sentido
de ser a construgéo da cidadania o caminho mais préximo para a transformagac
social. Neste contexto, & o conceito que perde historicidade ja que néo estao
colocadas as suas reais possibilidades, implicagdes e determinagdes no plano da

materialidade historica.

Num mundo em transformagdo nosso objetivo € um trabalho
voltado para o resgate da cidadania, incluindo o exercicio de
solidariedade e de respeito para uma vida ativa proporcionando o
cidadso exercer de forma plena seus direitos e deveres para a vida
em sociedade resgatando assim de maneira efetiva sua cidadania
(Escola 28, 1999.s/p).

O objetivo da escola é contribuir, ao longo do processo
educacional para o desenvolvimento e a formagéo da cidadania de
nossos alunos, tomando a escola um ambiente onde ele se sinta
bem, onde ele deseje estar (Escola 14, 1998:07).

A escola deve preparar o individuo para exercer sua cidadania,
para atuar com uma visdo mais critica da realidade{Escola 31,
1999:5/p).

Nossa escola pretende superar a escola tradicional e por iss0 suas
acbes sdo direcionadas para o fornecimento de um ensino de
qualidade, garantindo aos nossos clientes a formacgdo de valores
como o respeito pelo individuo, pela dignidade de todos e pelo
bem comum, o desenvolvimento da criatividade e a capacidade de
exercer conscientemente a cidadania (Escola 35, 1999:s/p).

Neste item — Filosofia da escola — a questdo da autonomia, da escola
nio é colocada. Pode-se depreender que a nogdo de autonomia para essas
escolas esteja referida a politicas concretas de acdo e nao a uma idéia que se

expressa enquanto finalidade e intencionalidade educativa.
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No item referente aos Objetivos da Escola, os PPP expressam a crenga
no papel redentor desta e véem a “renovagio pedagogica” como o caminho Unico
de superagio dos problemas vivenciados pelos sistemas educativos. A
transformagéo social, atrelada a uma pratica pedagogica transformadora, seria
possivel através da escola, explicitando, mais uma vez, boa dose de voluntarismo.
Sao ainda indicados como objetivos da escola, a formacao de cidaddos criticos e
participativos aptos a viverem em um mundo em transformagéo e O
desenvolvimento de um ensino de qualidade. Outros objetivos, de carater mais
especifico, podem ser destacados, como o desenvolvimento da gestao
democratica e de praticas pedagégicas interdisciplinares, a otimizagao da retagdo
escola/comunidade, a elaboragdo de documentos de norma de conduta e a
execucéo de um planejamento demacratico e flexivel. Por exemplo, no PPP da
Escola 40 sio destacados como objetivos 0 acesso, a permanéncia e a conciuséo

do Ensino Fundémental e ainda

oportunizar as criangas, jovens e adultos, a vivéncia de situagdes
que favoregam o desenvolvimento da interacéo social, participagéo
coletiva, solidariedade, criatividade, conquistando a auto-
confianga, a autonomia e a capacidade de enfrentar quaisquer
situagdes que se apresentarem (Escola 40, 1 999:s/p).

Ainda na primeira parte do projeto politico-pedagégico, no item
Identificagéo da Escola, s&o explicitados os principais problemas que “dificultam a
realizagio de um ensino de qualidade” e se referem, sobretudo, as precarias
condigdes fisicas, & alta rotatividade dos professores durante 0 ano e a restrita

participagdo dos pais.

E pena que a construcio do prédio seja de placas e o telhado
tenha um declive defeituoso, o que provoca desconforto, porque as
salas sdo muito quentes e, chovendo, as salas ficam imundadas
(sic), correndo risco de circuitos elétricos (Escofa 10, 1998:s/p).

Salientamos ainda que a maior dificuldade da escola é manter o

mesmo grupo de professores de um ano para outro (Escola 56,
2000:s/p).

No PPP da Escola 69 sio destacados:
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Inadequagéo das dependéncias escolares quanto a iluminagao,
ventilagdo, piso, pintura, claridade, mobiliariofindice de reprovagao
concentra-se nas 1° séries e 52 séries/indice de evaséo nas 3° e 4°
séries nas 5% e 8° séries/Alto indice de distorgéo de idade/série
sendo superior a 50% no | e Il Ciclo e 80% de 5%Pouca
participagéo dos pais na escola (Escola 69, 2000:16).

Estrutura organizacional

A segunda parte do PPP se refere a Estrutura Organizacional, que € 0
modo como a escola estd organizada administrativa, pedagodgica e
financeiramente. Apresenta o organcgrama da escola e as fungbes dos diversos
profissionais que nela atuam (papel do diretor, do coordenador pedagogico, do
corpo docente, do aluno, do secretario geral, merendeiras e porteiros), 0s recursos
fisicos (condigdo das instalagbes fisicas da escola, nimero de salas, de
banheiros, depositos, biblioteca, quadra de esporte), recursos financeiros (quais
sdo as verbas recebidas pela escola, quando e qual a instancia colegiada
responséavel pelo recebimento) e recursos didaticos (os recursos didéticos que a
escola dispde; video-cassete, retroprojetor, brinquedos pedagégicos, etc).

No organograma o aluno & colocado no centro ligado a todos os
demais funcionarios da escola. Os recursos financeiros recebidos pela escola sao
provenientes do Tesouro Municipat e do FNDE, sendo gerenciados e recebidos
diretamente pela escola, através do Conselho Escolar. As verbas sdo repassadas
em dois momentos distintos durante o ano e as rubricas de gasto sao definidas
previamente, cabendo & escola executa-la. Tal procedimento é alvo de critica
pelas escolas que reivindicam maior iberdade quanto & definigdo do destino das

verbas:

a transferéncia desses recursos as escolas foi um grande avango,
mas ainda achamos trabalhoso sua aplicabilidade devido a falta de
informagio da data exata do seu repasse e devido as rubricas
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fechadas, impedinde ¢ atendimento das necessidades reais da
escola (Escola 05, 1998:07).

A escola nao dispde de recursos financeiros proprios. Os que ela
dispde sao provenientes do FNDE, que ja é distribuido em rubricas
proprias, dificultando para a escola, destinagio deste recurso para
suprir deficiéncias da mesma (Escola, 69,2000:15).

A Escola é mantida pela SME com verbas extras do Tesouro
Municipal e do FNDE. A utilizagdo destas verbas destina-se a
compra de material pedagégico, de limpeza e pequenos reparos.
Como estas verbas tém prazos e épocas determinadas para
chegarem, bem como a determina¢do para a sua utilizagdo, a
Escola muitas vezes passa por momentos de dificuldades (Escola
72, 2000:30).

A responsabilidade pela manutengao da Escola é da SME que tem
repassado os recursos financeiros sem ouvir da Escola suas reais
necessidades. A autonomia da Escola na elaboragao do plano de
aplicagdo dos recursos ora solicitados & fundamental para se
garantir o maximo de aproveitamento do dinheiro (Escola 45,
1999:13).

Na mesma medida em que a escola afirma ter recebido autonomia da
LDB para elaboragdo do PPP: “Buscamos uma nova organizagéo do trabalho
pedagégico, baseado na Lei 9.354/96, art. 12,13,14, que nos da autonomia para
elaborarmos o nosso projeto” (Escola 11, 1998:04), ela explicita a faita de
autonomia financeira: “A Escola nao tem autonomia financeira, esta vincuiada a
SME. Recebemos verbas do MEC, sendo previamente especificadas as rubricas
(Escola 11, 1998:11)". A questdo da autonomia da escola, no plano da retérica,
indica que esta passa por uma construgdo coletiva de compromissos e
responsabilidades assumidos por todos traduzidos no PPP da escola e com
objetivas condicoes de concretizagdo na pratica educativa. N&o se refere,
portanto, a a¢do topica em uma dimenséo especifica; ou seja, ndo se pode ser
supostamente autdnomo em uma dimens&o e n&o em outra. A autonomia, de
acordo com o discurso que a sustenta, implica em uma relag&o que se processa
de forma integral na escola e ndo fragmentada. De acordo com Veiga, que estuda
a questdo da autonomia da escola a partir das suas dimensfes pedagodgica,
administrativa, juridica e financeira, estas dimensdes sao interdependentes. A

autonomia financeira refere-se a possibilidade e competéncia da escola em
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elaborar e executar seu orcamento de acordo com 0 seu planejamento e ainda
remanejar verbas recebidas visando uma aplicagdo mais coerente, no sentido de
suprir as reais necessidades da escola (VEIGA, 1998:18). Na medida em que as
escolas inseridas no Projeto Escola Para o Século XX/ tém que se submeter ao
recebimento de verbas com rubricas de gastos fechados e previamente definidos,
elas ndo tem, de fato, autonomia financeira. Os PPP traduzem uma nogao de
autonomia concedida, tutelada e restrita a alguns aspectos de organizagao do
trabalho na escota, como a propria elaboragéo dos PPP.

Curriculo da Escola

A terceira parte do Projeto Politico-Pedagégico refere-se ao Curriculo.
Este pode ser entendido como a organizagéo do conhecimento dentro da escola,
expressando a vinculagao a uma determinada concepgéo de conhecimento. De
acordo com o Projeto Escola Para o Século XX1

a escola que queremos deverd recuperar sua fungao de espago
publico privilegiado de cultura e ser articulada com a produgao
cultural da cidade, com os diversos grupos e organismos publicos,
tendo em vista suas manifestagdes e organizagbes, multiplicando
seus tempos e abrindo seus curriculos as dimensdes culturais que
os transpassam (Goidnia. SME, 1998b:26).

O curriculo é historicamente situado e culturalmente determinado, ndo

podendo ser separado do contexto mais amplo. N&o & neutro, portanto.
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Nos PPP ha a descrigdo de quais s&o os cursos mantidos pela escola
(Ciclo |, se tem Ciclo ll, salas de aceleragdo, ensino noturno), os objetivos dos
cursos e das disciplinas especificas. O curriculo, segundo os PPP, devera estar
atrelado as necessidades sociais possibilitando a formagdo integral e ainda
desenvolver a capacidade do aluno em aprender continuamente — “aprender a

aprender”.

O curriculo contdm temas voltados as necessidades da complexa
sociedade em que hoje vivemos, os quais deverao preparar o
aluno para sua realidade cotidiana com temas transversais,
resgatando assim, a dignidade da pessoa humana, a igualdade de
direitos, comportando-se, de maneira critica, responsavel e
construtiva, além do saber se expressar, conhecer a realidade e
usar fontes de informagdo e recursos tecnolégicos para continuar a
aprender fora da escola (Escola 01, 1998:18).

| Entendemos que o curriculo se refere & situagdes que o educando
: vive dentro e fora da escola. Todas as atividades e experiéncias
realizadas e vivenciadas pelo educando e por todo o pessoal
envolvido com ele, constituem o curriculo escolar, que é a vida do
aluno e da escola em agdo. Nesta perspectiva a escola atual visa
preparar as pessoas de forma funcional, pessoas essas com
mentalidade flexivel para enfrentar as rapidas transformagdes do
mundo. Pessoas que aprendem a aprender e consequentemeante
estejam aptas a continuar aprendendo sempre (Escola 486,
2000:5/p).

Nosso paradigma cumicular tem como meta o desafio de
redimensionar os papéis da escola e do tipo de formagdo que ela
propicia, deixando de ser apenas lugar de repasse de
conhecimento para a formagfo integral do aluno, necessitando
para isso: assumeéncia de todos, trabalho integrado, gestéo
democratica e participativa e adequagdes curriculares (Escola 69,
2000:23). '

Queremos trabalhar um curriculo que contribua para o
desenvolvimento integrat do aluno, que privilegie a integrag&o dos
contetidos escolares a temas sociais e transversais de interesse
3 social. Romper com  conteldos e  conhecimentos
g descontextualizados da realidade, compartimentados em
disciplinas isoladas, € um compromisso que precisa ser assumido
para a verdadeira formagdo de sujeitos capazes de construir, de
forma autdnoma, seus sistemas de valores e, a partir deles, atuar
criticamente na realidade que os cerca (Escola 70, 2000:5/p).
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A idéia de uma educacdo permanente, ao longo de toda vida e que
possibilite ao aluno condigdes de apreender e acompanhar a dindmica da
produgdo do conhecimento esta explicitada, de maneira geral, nos documentos
que orientam a reforma educacional. De acordo com esse discurso, que equaliza
conhecimento e informagao, 0 mundo contemporaneo tem sido marcado por uma
intensa e dinamica producdo de conhecimento, colocando para a escola um outro
papel, distante daquele de mera transmissora de conhecimentos estanques. Mais
que transmiti-los, a escola deverd acompanhar a dindmica desse mundo e
instaurar um modelo de aprendizagem em que o aluno seja capaz de desenvolver
mecanismos de aprendizagem continuada, expressando o alinhamento a uma
perspectiva eminentemente cognitivista do conhecimento. A fungé@o adapfativa e
funcional da escola esta implicada nessa concepgao de conhecimento ja que
devera “preparar as pessoas de forma funcional para enfrentar as rapidas
transformagdes do mundo (Escola 46)" e “preparar o aluno para sua realidade
cotidiana (...) para continuar a aprender fora da escola (Escola 01)". De fato, na
medida em que as formas de produgdo se alteram e a relagéo entre ciéncia e
trabalho assume outra feicdo, é imposto um novo padréo de conhecimento:

menos discursivo, mais operativo, menos particularizado, mais
interativo, comunicativo; menos intelectivo, mais pragmatico;
menos setorizado, mais global; ndo apenas fortemente cognitivo,
mas também valorativo (Miranda, 1999:41).

De acordo com Miranda, o que esta em causa é a definicéo efetiva das
bases de uma racionalidade expressamente pragmatica que impde um outro
padrao de conhecimento, incorporado pelo processo de reforma educacional. A
centralidade do conhecimento, eixo das propostas educacionais, é questionada
pela autora ndo pelo seu carater l6gico de possibiitar relagdes mais interativas,
mas antes, pela conformagdo histérica que tal proposicao pode assumir de
adequagdo a uma ‘racionalidade mais instrumental (funcional, imediata,
adaptativa) dos processos produtivos, comprometendo as possibilidades de
universalizagéo de conhecimentos” (Miranda, 1399:45).



98

Os PPP, no que se refere & organizagdo e concepg&o curricular,
traduzem o alinhamento das escolas as idéias colocadas nos documentos que
legitimam a reforma educacional, inclusive o Projeto Escola Para o Seéculo XXI. A
imposigao dos Ciclos de Formagdo como orientag@o pedagégico-curricular € a
expressdo mais nitida deste fato.

Todo o Curriculo da escola, no que diz respeito aos objetivos,
conteidos, metodologias e avaliagdo, serdo permeados pelo
Projeto Escola Para o Século XXI, da SME (Escola 11, 1998:12).

A questdo da autonomia da escola no que se refere aos supostos
curriculares e pedagégicos, tem portanto, carater limitado, j& que se definem a
partir de critérios prescritos pelas instancias centrais e submetidos aos processos

de avaliagdo propostos por essas mesmas instancias centrais.

Metodologia de Ensino

Na quarta parte do Projeto Politico-Pedagégico é apresentada a
metodologia de ensino desenvolvida pela escola e quais recursos metodoldgicos
serdo utilizados para se alcangar os objetivos propostos. A metodologia descrita
nos PPP se refere ac desenvolvimento de prétjcas pedagégicas essencialmente
ludicas, participativas e prazerosas e portanto, mais “Interessantes e
enriguecedoras”. O aluno deve ser sujeito do seu proprio conhecimento atraves da
agao. A experiéncia é ponto de partida para a acéo pedagogica. '

Pode-se depreender dos PPP uma concepg&o de educagio e de escola
de cunho pragmatista em que somente é valido aquele conhecimento que é (til e

que nio apresente conflitos no seu processo de aquisigéo.
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A diferenciagdo entre metodologia de ensino e recursos metodologicos
n&o estd clara para as escolas, sendo recorrente a apresentagéo de recursos €

estratégias como metodologia.

A metodologia aqui trabalhada sera aquela em que o educando € o
sujeitc da propria aglo, agir para conhecer, construir o
conhecimento, Ter participagdo ativa no processo ensino-
aprendizagem para poder transformar a sua realidade. Oportunizar
o educando a vivenciar o cotidiano em sala de aula articulada,
contextualizada e prazerosa, bem como construir um ensino
participativo, problematizador e interdisciplinar, valorizando a
experimentagdo, a pesquisa, a descoberta e a importancia do
trabalho em grupo. Visa preparar o educando para enfrentar os
desafios da vida, fazendo-os participantes da constru¢do do
conhecimento e da cidadania (Escola 69, 2000:24).

O professor devera utilizar-se de metodologias onde os conteudos
serdo vivenciados concretamente, através de situagbes
problematizadoras com o proposito de formar alunos criticos,
conscientes e sujeitos do seu aprendizado (Escola 70, 2000:s/p).

Na perspectiva de um trabalho voltado de Escola para o século
XXI, os recursos utilizados pelos professores na aplicagdo dos
contetidos, serdo os mais diversificados possiveis, na tentativa de
simplificar e tornar concreto o conhecimento construido em sal de
aula (Escola 34, 1999:33).

A escola pretende usar como metodologia, fazendo uso da pratica
de palestras, trabalhos em grupos, pesquisas de campo, relatos
orais, constru¢io de textos, poesias, filmes, visitas, apresentagdes
teatrais, atividades de observagdo, cooperagdo e solidariedade,
gincanas, promogio de eventos e comemoragdes, atividades em
grupo, bazares comunitarios, atividades de lazer integrado e outros
(Escola 59, 2000:22).

Processo de Decisdo

Na quinta parte do Projeto Politico-Pedagdgico séo elencadas as agdes

que serdo realizadas durante o ano na escola e de que forma (palestras,

recuperagao paralela, reunides do Conselho Escolar, passeios educativos,

atividades  socio-culturais, planejamento, reformas, aquisicdo de material
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pedagégico e audiovisual e outras). O processo de decisdo traduz as condigdes
objetivas de participagéo e a forma como as relagbes de poder estao organizadas
dentro da escola. Em um contexto centralizador, o processo de decisdo é marcado
pelas relagbes de submissdo e de mando. Ao contrario, se ha descentralizagao
dos processos de decisao, a participagéo e efetivamente possibilitada.

A escola, através de sua equipe administrativa e técnica, procurara
E criar condigdes para que todos participem democraticamente do
L processo de decisdo, procurande ser um espago aberto aos
E debates, reflexdes e discussCes que levem a viabilizagdo das
‘f acbes que conduzem aos objetivos propostos (Escola 68,
i 2000:s/p).
:

A escola X, seguindo as prerrogativas de uma gestao colegiada e
participativa, parte do principio de que todas as decisdes a
respeito do trabalho pedagégico e administrativo deverdo ser
tomadas a partir de discussdes pautadas pelo espirito
democratico, devendo prevalecer as decisbes definidas pela
comunidade escolar nas suas varias instancias. Em caso de
impasse, devera ser levado em consideragéo as opinides de cada
pessoa, respeitando seu ponto de vista, desde que este seja
amparado pelos principios éticos e que esteja em consonéncia
com a filosofia da escola. Nestes casos sera respeitada a opinido
da parte majoritaria da comunidade escolar (Escola 59, 2000:24).

A comunidade da escola X comprometida com © processo
democratico nas tomadas de decisbes, visa realizar um trabalho
integrado, envolvendo funciondrios administrativos, técnicos,
docentes, alunos, pais @ Conselho Escolar com a finalidade de
realizar atividades que atendam ao objetive maior da escola que é
o de proporcionar uma escola de qualidade, oferecendo aos
alunos condigdes de acesso e permanéncia na escota (Escola 67,
2000:27).

Relagbes de Trabalho

Nesta parte sdo descritos os momentos em que a escola se reunira

§ para discutir coletivamente os assuntos relacionados as atividades pedagégicas;
| quando, como e em que circunstincias esses encontros serdo necessarios

(planejamento pedagégico, plantdo pedagégico com os pais, conselho de classe,
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conselho escolar, reunido de pais). O Processo de Decisdo e as Relacbes de
trabalho estdo necessariamente interligadas. A forma como as relagbes de
trabalho se processam é definidora para a organizacdo das atividades e agbes da
escola.

as relagbes de trabalho nesta unidade escolar devera (sic) ser
democratica, construindo sua identidade como espago
pedagoégico, com base nas convicgdes que envolvem o processo
como construgdo coletiva, definindo claramente os principios e as
diretrizes contextualizadas que projetam o “vir a ser’ da escola. O
planejamento serd elaborado com a participagido de todos,
aprofundando compromissos e estabelecendo metas claras e
exequiveis, criando a consciéncia coletiva. O conselho de classe
devera ccormrer bimestralmente e sera um espago de discussao
coletiva (..} As reunifes pedagdgicas deverdo acontecer
semanalmente no Ciclo | e aceleragdo e quinzenalmente na
Segunda fase em dias altemados (...) As mesas redondas deverao
acontecer sempre que se fizer necessario a tomada de deciséo a
nivel administrativo e pedagégico (....) As reunibes com os pais
serdo realizadas ao final de cada bimestre com a finalidade de
integrar a familia no processo educacional desenvolvido pela
escola. As reunides do Conselho Escolar sera bimestralmente com
o objetivo de tomar decisdes em relagdo as prioridades da escola
como um todo (sic) (Escola 40, 1999:s/p).

Nos PPP analisados, a gestdo democratica é explicitada nas partes
Processo de Decisdo e Relagfes de Trabalho. Esta referida, prioritariamente, aos
mecanismos que possibilitam a participagdo de todos os envolvidos no processo
educativo. A gestdo democratica se converte em chamamento & participagio dos
pais nas discussdes relativas a escola. Em tese, a Gestdo Democratica trata da
descentralizacdo dos processos decistrios e do estabelecimento de
responsabilidades garantidas através de mecanismos de participagdo e da
construgao coletiva dos projetos de educacéo.

As decis6es serdo tomadas em conjunto: Diregio, Administragao,
equipe de coordenagao pedagodgica, professores, funcionarios e
segmentos da sociedade, de forma que todos possam opinar e dar
sugestbes. Havera momentos de discussbes dos problemas
enfrentados no dia-a-dia, no horario de planejamento, para que
todos possam estar a par dos entraves e dificuldades e
procurarem a solug&o em cenjunto. Os pais serdo chamados para
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reunides com os professores, coordenadores e diretores para
tratarem de assuntos relacionados aos alunos, em reunido geral a
cada bimestre{Escola 47,2000:s/p).

A escola, através de sua equipe administrativa e técnica, procurara
criar condi¢bes para que todos participem democraticamente do
processo de decisdo, procurando ser um espago aberto aos
debates, reflexdes e discussées que levem a viabilizagdo das
agbes que conduzem aos objetivos propostos. Dessa forma, a
escola devera desenvolver suas ag¢des, seus projetos, buscando
sempre a participacdo de todos(Escola 14,1998:34).

A proposta pedagdgica fundamenta-se em critérios de gestao
democratica nos quais 0 Conselho Escolar e a Comunidade tém
responsabilidade na participago coletiva para o desenvolvimento
do processo educativo(Escola 45,1999:s/p).

Entretanto, & no proprio PPP que se encontram elementos que parecem

negligenciar o principio da Gestdo Democratica. O processo de elaboragéo e

avaliacio do PPP vincula-se & uma participac&o restrita em que os pais nao fazem

parte do processo de tomada de decisGes.

Tempo Escolar

A equipe responsavel pela elaboragdo do projeto politico-
pedagébgico estard se reunindo para avalia-lo em toda sua
amplitude. O processo de avaliagio estabelecera a descricdo e a
problematizacdo da realidade escolar, a compreensdo critica da
realidade descrita e problematizada e a proposigdo de altemativas
de ac¢lo. Esse serd um momento de reflexdo e criagdo coletiva
(Escola 45, 1999:41).

O projeto serd avaliado pelos professores, coordenadores e
direcéo, ao final de cada ano letivo, a fim de verificar os aspectos
positivos e negativos, propor novas altemativas e reformula-lo, se
necessario (Escola 40, 1999:s/p).

E a forma como sera organizado o calendario escolar (quantos dias

letivos, qual a carga horaria e qual o horario de funcionamento). As escolas

adotam o calendario enviado pela Secretaria Municipal de Educacéao, no inicio do

ano letivo.
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Avaliacdo da Aprendizagem

Na oitava parte do PPP é descrita qual a concepgéo da escola quanto
a avaliagdo da aprendizagem, quando e como sera realizada. Os PPP das escolas
do Projeto Escola para o Século XX apresentam uma concepgéo de avaliagdo da
-aprendizagem de carater processual, mediadora, continua e diagnéstica, ¢ que
significa dizer que ndo serao avaliados somente momentos especificos — como a
prova — mas antes, todo o processo de aprendizagem do aluno indicando, ainda,
os melhores caminhos para a a¢éo educativa do(a) professor(a).

Durante o ano de 1998, ocomeu o | Semindrio de Avaliagao
promovido pela SME. Tal Seminario, baseado nas experiéncias
das escolas Candanga de Brasilia, Plural de Belo Horizonte e
Cidada de Porto Alegre, tragou as diretrizes de avaliagdo a ser
implementada na rede municipal de Goiénia a partir de 1999. A
concepgio de avaliagdo foi amplamente discutida, assim como
seus instrumentos e objetivos. Nesse sentido, a escola X adotou
um sistema de avaliagdo de carater continuo, processual,
contextual, investigativa, diagnéstica, dindmica, coletiva e
cumulativa. Estas caracteristicas do processo avaliativo se ddo no
sentido de acompanhar o processo educativo e nortear o
planejamento da pratica pedagogica, evitando o carater
classificatorio e excludente da avaliagdo que hd anos vinha sendo
desenvolvido no dmbito de nossa educacgdo. Essa nova concepgéo
permite uma visdo humana do ato de avaliar, como um mecanismo
de diagnéstico do processo de ensino, com vistas a superagéo das
dificuldades do aluno (Escola 59, 2000:22).

Avaliagdo do Projeto Politico-Pe&agégico

Na avaliacdo do Projeto Politico-Pedagoégico € descrita a periodicidade
de avaliacdo do PPP, sua importancia e como sera feita.
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O projeto tem como objetivo nortear a pratica do processo ensino-
aprendizagem de toda comunidade escolar envolvida no processo.
Sendo assim o projeto pressupde um constante acompanhamento
e avaliagio com o intuito de verificar todo o seu desenrolar. Ao ser
constatado falhas a escola deve criar espago para definir os
problemas detectados diante da realidade descritiva e possiveis
alternativas para solugbes. As avaliagdes serdo feitas
bimestralimente, ou, extraordinariamente quando se fizerem
necessérias (Escola 16, 1999:31).

O Projeto Politico Pedagogico desta escola, retrata a realidade
existente hoje, nossas preocupagdes, nossas aspiragfes e nossa
vontade de transformar, de mudar em busca do novo, do moderno,
da competéncia (...) Nao se trata de uma linha fechada, um
“camisa de forca” sem espago para se mexer, testar ou mudar.
Durante todo o ano letivo, apds cada bimestre letivo ou sempre
que se fizer necessario, reuniremos para avaliar nossa postura e
nossas agdes na concretizagéo deste projeto de trabalho(Escola
15, 1998:s/p).

A avaliacdo periddica do PPP proposta no documento nao é descrita, o
que parece indicar o ndo alcance das metas e objetivos definidos. Ainda mais, a
falta de uma avaliagio das a¢Bes realizadas durante o ano dificulta a programagao
das atividades do ano proximo, resultando na repetigéo de objetivos e metas que a
escola se propde alcangar. Diante disso, duas afirmagbes podem ser feitas:
Primeiramente, a nio avaliagdo do PPP quanto ao cumprimento e pertinéncia do
que nele esta explicitado toma desnecessario a reelaboragao do mesmo e resulta,
de acordo com os documentos analisados, na repetigdo do mesmo documento de
um ano para outro, ritualisticamente. Em fungéo disso, o projeto politico-
pedagogico acaba perdendo uma caracteristica que deveria Ihe ser propria que €
a dindmica histérica ou seu carater de prdcesso e se constitui como um
documento estanque e que prescinde de movimento. N&o ha, neste caso,
correspondéncia entre o PPP e a escola, se se entende que o primeiro devera
expressar um processo permanente de reflexdo e discussao dos problemas da
segunda.

Em segundo lugar, mas n&o menos importante, a escola, por ser uma
instituicio social, estd implicada em uma dinamica historica e o PPP nao
consegue ser a expressdo mais clara desta dinédmica ja que parece descolado do
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plano da materialidade historica onde se processam e se constituem as relagoes
sociais e, menos ainda, imprimir uma nova identidade da escola pdblica no sentido
de ser a efetivacfo de uma suposta autonomia desta escola, como quer o discurso
da reforma educacional.

Os anexos dos PPP apresentados pelas escolas sdo projetos de
trabatho de disciplinas especificas e cronograma de atividades.

Dos 80 PPP lidos, 31 apresentaram ainda um item referente a questio
da Disciplina.

Segundo os PPP, a crise de valores morais e éticos que acompanha a
progressiva segrega¢do e marginalizagdo econdmica, é indicada como algo que
deve ser revista e combatida pela escola. Express&o mais clara disto é a insergéo
do item Disciplina nesses PPP em decorréncia das dimensdes vultosas que a
questdo tem assumido no interior da escola publica, fazendo com que esta
procure solugbes, através dela mesma, para a amenizag¢éo de um problema que
extrapola os seus muros. Para a resolugdo do problema, as unidades escolares
langam mao da saida normativa e regimental, estabelecendo regras e punigbes
para os ‘indisciplinados” que infringirem as normas. Tais medidas ferem os
principios democraticos de participagdo, estabelecimento de didlogo e autonomia
sustentados nos PPP e expressam o distanciamento desses documentos com a

realidade da escola.

Durante o ano de 1999 verificou-se uma incidéncia muito grande
de atos de indisciplina na escola. Brigas em sala de aula,
agressfes verbais e fisicas entre os alunos, agressbes a
professores e funcionarios, desrespeito ao Regimento Interno da
escola, etc. Tais atitudes refietem muito bem os sinais de violéncia
com 0§ quais 0s nossos alunos convivem em seus lares e na sua
comunidade e que desembocam no ambiente escolar. Diante
desses fatos é que apresentamos aqui uma série de medidas que
serdo tomadas com o objetivo de solucionarmos esta problematica
que afetam em mwuito o processo de ensino aprendizagem: 1)
Serdo convocados os pais, representantes de alunos, funcionarios,
professores, o Conselho Escolar e um representante do Conselho
Tutelar da Crianga e do Adolescente, para juntos elaborarmos um
novo Regimento Interno da escola; 2) Tal Regimento serd o
documento principal para regulamentagdo das praticas
disciplinares em nossa escola; 3) Apos a sua elaboragao, este
documento sera anexado ao projeto politico-pedagaogico da escola,
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4} O Regimento Escolar, elaborado por toda a comunidade, devera
ser um instrumento real para amenizar a questdo da indisciplina na
escola, pois sera frutc de uma grande discussio envolvendo todos
aqueles comprometidos com uma educagio de qualidade e
voltada para a mudangca social(Escofa 59,2000:28)

Almejamos uma disciplina consciente e interativa, onde haja o
desenvolvimento da autonomia e da solidariedade, onde se
propicie condigbes para a aprendizagem significativa (critica,
criativa e duradoura). O professor precisa conquistar o respeito
dos alunos e exercer autoridade nos dominios intelectual, ético,
profissional e humano. O processo de construgédo da disciplina na
escola deve partir do trabalho coletivo, colaborando para que o
aluno se sinta feliz e co-responsavel pelo éxito escolar. Qutro
aspecto importante na construgio da disciplina é o envolvimento
dos pais. A escola precisa investir no trabalho de formagéo e
conscientizac8o dos pais sobre educacdo. A disciplina deve ser
consciente e interativa, marcada pela participagio, respeito,
responsabilidade, construg&o do conhecimento e pela formagéo do
carater e da cidadania. Portanto, a disciplina se constrdi pela
interagao do sujeito com os outros e com a realidade, até chegar
ao autodominio. Serdo estabelecidas as regras de disciplina e as
punigdes para os alunos que ndo cooperarem para a paz na
escola (Escola 47,2000:s/p).

Apds a discussdo da forma e contelddo dos PPP, cabe ressaltar que é a
questéo da melhoria da qualidade do ensino que articula a construgédo discursiva
desses documentos. Todas as a¢bes e medidas propostas séo ligadas ao discurso
da qualidade. De acordo com os PPP, a falta de qualidade do ensino tem
impossibilitado a insergdo daqueles que frequentam a escola publica nas
chamadas transformagées do mundo contemporaneo e sobretudo, no mercado de
trabalho. O tratamento dado a questéo estabelece vinculagbes diretas entre a
qualidade do ensino pubico e a da empresa privada, como se ndo houvessem
distingdes entre elas. E, como afirma Gentili (1996), a expressdo da retérica
neoliberal na educagio em que a crise dos sistemas educacionais deve-se a

improdutividade que caracteriza as praticas pedagogicas e a
gestdo administrativa da grande maioria dos estabelecimentos
escolares. Nesse sentido, a existéncia de mecanismos de
exclusdo e discriminagdo educacional resuita, de forma clara e
direta, da propria ineficacia da escola e da profunda incompeténcia
daqueles que nela trabalham (Gentili, 1997:17).
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Tal questdo, reiteradamente colocada nos PPP, deve ser
compreendida a partir da multiplicidade de fatores que a determinam.

Proxima aos discursos ideolégicos e apologéticos, a defesa da
qualidade do ensino &, segundo Frigotto (1994), a expressdo primeira dos
circunscritos ajustes do mercado e do capital na esfera da educagéo, néo somente
no plano econdmico, mas certamente, no &mbito ético-politico. A qualidade &
referida aos pardmetros de utilidade do mercado e imprimem na educacéo, face
as inegaveis modificagbes da base técnico-cientifica, a necessidade de processos
educativos voitados para a “formagdo humana”, atrelada e submetida as novas
condigdes de produgéo e reproducdo do capital. Frigotto (1994) alerta que o
discurso da qualidade na educagdo, proveniente do mundo empresarial, &
constituido na mesma materialidade histérica que da concretude aos
antagonismos entre a burguesia e os trabathadores e na qual foram forjados os
conceitos de formagdo omnilateral e/ou politécnica, vinculadas @ uma concepgao
marxista de emancipagdo humana que surge na década de 1980 no pensamento
educacional brasileiro. Dai, esclarece o autor, a luta contra-hegeménica também
deve assumir'a dimensao tedrica situando 0 embate

na critica aos postulados neoliberais e neoconservadores que, no
campo da educaggo, revisitam as perspectivas da teoria do capital
humano e, portanto, do economicismo, dos anos 70, agora com
novos conceitos. A educagdo e o conhecimento sao reduzidos a
meros fatores de producdo alheios as relagbes de poder
(Frigotto,1994.66).

O discurso da reforma educacional, que pode ser identificado nos PPP,
adota a promessa da qualidade em substituicdo a demanda pela democratizagao
e universalizagio da educacdo. Segundo esse discurso, a universalizagao e o
acesso a educacdo ja estariam garantidos restando, portanto, imprimir qualidade
aos processos educativos. Enguita (1994), tragando o percurso da constituicao da
reforma educacidnal desde a década de sessenta, aponta como esta inversao de
prioridades foi colocada e assumida no ambito das reformas que, desde o inicio do
século vinte, no contexto de implantagao do taylorismo, ja incorporava os aspectos
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do referido modelo de organizacgéo do trabalho no mundo da educagéo. Colocando
a questao no ambito da correlagéio de forgas que constituiram o cenario mundial,
Enguita (1994) estabelece um paralelo entre o esgotamento do socialismo
burocratico nos paises do Leste e o arrefecimento dos discursos da esquerda em
apoio & igualdade de oportunidades nos anos oitenta, com a imposi¢ao do
discurso da reforma pelo viés, ndo mais da igualdade, mas da qualidade e da
exceléncia. Ora, se a promessa integradora da escola dos anos sessenta e
setenta, na medida em que incorporava a grande massa dos excluidos do
processo educativo, ndo se efetivava, seria necessario encontrar outras
justificativas, que ndo a estrutura desigual e antagbnica de classes, para a
manutengdo do quadro de excluséo social e econdmica da maioria da populagao.
Nesse sentido, as politicas igualitirias sé@o acusadas de fazer com que a
qualidade do ensino caisse e a escola é responsabilizada pela néo integragao dos
individuos, expressamente no mundo do capital e do mercado. Afirma Enguita

(1994) que

o sistema educacional desempenha, pois, o papel de vitima
propiciatoria que permite aos demais expurgar seus pecados; ou
melhor, o de bode expiatério que thes permite ignora-los. Este quid
pro quo ndo tem nada de novo: héd décadas, quando reina o
pessimismo, a escola carrega culpas que s3o por completo,
essencialmente ou em parte culpa de outras instituigées; quando
pelo contrario, reina o otimismo, as reformas educacionais
convertem-se em sucedaneos das reformas sociais desejadas e
prometidas (Enguita,1994:103).

Entretanto, esclarece o autor que o termo “qualidade” pode ser tambem
remetido as politicas de expanséo do sistema dos anos sessenta e setenta:

ao fim e ao cabo, tratava-se de melhorar o sistema educacional,
permitir que mais pessoas acedessem ao ensino geral néo
especializado, etc. A “igualdade de oportunidades” era, por assim
dizer, a sintese da igualdade (no ponto de partida) e a busca da
qualidade (em torno da selegdo, no ponto de chegada). Mas
enquanto a palavra de ordem da ‘igualdade de oportunidades”
coloca a énfase no comum, a da “qualidade” enfatiza a diferenca
(Enguita,1994:105).
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Diferenga que se apresenta nos temos de uma qualidade que se vincula
diretamente & competitividade e esta supbe que existam oficialmente uns que sao
melhores — e por isso tem mais beneficios — e outros, que compéem a maioria,
considerados piores. O cenario conduz entdo, ao incremento das profundas
desigualdades sociais na medida em que converte a “qualidade” de todo o sistema
educativo a uma “qualidade” para poucos.

Nesse sentido, de acordo com as definigbes impostas pela reforma
educacional, é a escola que cumpre ser reformada para se concretizar praticas
pedagogicas de qualidade e o responsavel por essa tarefa & o professor.

A responsabilizacéo dos professores quanto ao sucesso ou fracasso do
trabalho realizado na escola esta explicitada em documentos de organismos
internacionais que norteiam o processo de reforma educacional na América Latina
como o Relatério Jacques Delors, em documentos do governo federal como os
Parametros Curriculares Nacionais, nos projetos das secretarias de educagéo
como o Projeto Escola Para o Século XXI da SME de Goiania e ainda, nos
projetos politico-pedagdgicos das escolas.

O Relatério Jacques Delors (1998) indica a importancia que o professor
assume neste inicio de século enquanto agente da mudanga:

A importdncia do papel do .professor enquanto agente de
mudanca, favorecendo a compreensdo mitua e a tolerancia,
nunca foi tdo patente como hoje em dia. Este papel sera ainda
mais decisivo no século XX! (...) E por isso que s&o enormes as
responsabilidades dos professores a quem cabe formar o carater e
o espirito das novas geragdes (...} Para meihorar a qualidade da
educagdo é preciso, antes de.mais nada, melhorar o recrutamento,
a formagdo, o estatuto social e as condigbes de trabalho dos
professores (...) A competéncia, o profissionalismo e ©
devotamento que exigimos dos professores fazem recair sobre
’ eles uma pesada responsabilidade (..) Seria desejavel que o
didlogo entre organizagbes de professores e autoridades
responséveis pela educagéo melhorasse e que, ultrapassando as
questdes salariais e .as condigdes de trabalho, o debate se
estendesse & questdo do papel central que os professores
deveriam ter na concepgdo e concretizagdo das reformas do
sistema educativo (...) A grande forga dos professores reside no
exemplo que ddo, manifestando sua curiosidade e sua abertura de
espirito, @ mostrando-se prontos a sujeitar as suas hipoteses a
prova dos fatos e até a reconhecer os préprios erros (...) Quanto
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maiores forem as dificuldades que o aluno tiver de ultrapassar —
pobreza, meio social dificil, doengas fisicas — mais se exige do
professor. Para ser eficaz tera de recorrer a competéncias
pedagédgicas muito diversas e a qualidades humanas como a
autoridade, empatia, paciéncia e humildade (Delors,
1998:152/153/155/166/157).

O projeto Escola Para o Século XXI traz uma carta dirigida aos
educadores em que se explicita © chamamento feito pela Secretaria Municipal de
Educagio de Goidnia para que os professores assumam o projeto, visando o bom
éxito do mesmo. Excluidos do processo de construgdo do projeto Escola Para o
Século XXI, os professores sdo chamados a participar do desenvolvimento e
avaliagéo das propostas definidas externamente, no dmbito da SME. Diz a carta:

Ndo ha dividas de gue, para o bom éxito do que aqui esta
proposto, 0 engajamento da escola como um todo, sobretudo por
parte dos professores, é de fundamental importancia (...) Deve-se
considerar que nao se trata de uma proposta terminada para a
solugdo de toda essa problematica, mas de uma proposta que visa
explicitar e evidenciar tais problemas, a fim de que, dialética e
participativamente, todos os envolvidos busquem e encontrem
solugdes possiveis (...) No desenvolvimente e na avaliagdo deste
projeto, sua participagdo é fundamentall Sem ela, o objetivo de
tornar a escola um espago de efetiva aprendizagem para todos os
que nela ingressam néo sera atingido. Portanto, educador, sinta-se
participante do projeto, pois ele & de todos aqueles que se
esmeram por um ensino publico de qualidade. E vocé ja
demonstrou ser um deles (Goidnia. SME, 1898b:06/07/08).

Os PPP nao se distanciam da concepcéo evidenciada nos demais
documentos no que se refere ao papel do professor como “agente da mudanga”.

Ao conscientjzarmos que a superagdo dos problemas existentes
implica na capacidade de criar condigbes objetivas e subjetivas
para a mudanca da realidade, e o agente desta transformagéo é o
professor, que ao adquirr uma postura transformadora, procura
intervir nos seu processc de forma a redireciona-lo com vista a
mudangas que se propde, na esperanga de poder construir uma
realidade diferente, mais justa, mais solidaria e mais
humana(Escola 36,71999.s/p).
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A autonomia da escola, segundo a perspectiva neoliberal, passa a ser
um meio para se alcangar a melhoria da qualidade do ensino através do trabalho
dos professores. Entretanto, & no proprio PPP que a contradi¢ao quanto a questao
da autonomia pode ser apanhada. Na mesma medida em que os documentos
indicam a necessidade da autonomia, explicitam, também, a sua dificuldade. A
necessidade da autonomia & expressa como Objetivos da escola:

Assegurar a autonomia da escola para fazer os avangos
necessarios em 2000 (Escola 46, 2000:s/p).

Necessitamos de autonomia no gerenciamento geral da escola
(Escola 73, 2000:s/p)

Consolidar a autonomia da escola como meio de garantir a
meihoria da qualidade do ensino (Escofa 31, 1999.12).

A sua dificuldade reside, entretanto, na maneira pela qual a autonomia,
implicitamente, estd posta nos PPP quando referida a um contexto histérico
especifico. As determinagdes pedagégicas, administrativas e financeiras
colocadas pela politica da SME traduzidas no Projeto Escola Para o Século XXI,
expressam a submissdo da escola a este conjunto de idéias e praticas
pedagégicas ja que a escola indica como objetivo do seu PPP “consolidar a
autonomia da escola como meio de garantir a melhoria da qualidade do ensing’ e
ainda “atender e desenvolver a proposta do projeto Escola Para o Século XX/ da
SME” (Escola 31, 1999:12). 7

O PPP, no contexto do Projeto Escola Para o Século XX, tem servido a
intensificacdo de um processo de planificacdo e padronizagdo burocratica,
distanciando-se do seu significado original. Representa mais um dos inumeros
projetos e programas que s&o impostos a escola que, imersa em diretrizes e
normas a serem cumpridas, nao consegue desvendar se ha, de fato, possibilidade
de autonomia.



CONSIDERAGOES FINAIS

O objetivo desse trabalho foi discutir a concepgdo de autonomia da
escola disseminada no contexto da reforma educacional e as politicas educativas
implementadas em ambito nacional que se propunham a efetivacdo dessa
autonomia. Essa discussdo pretendeu cimentar a tese que orienta esse trabalho
relativa a impossibilidade histérica de constituicdo de escolas auténomas por
sujeitos que historicamente sdo marcados pela heteronomia. E afirmar que, no
limite, a autonomia e a emancipagdo estdo submetidas a l6gica adaptativa gque
ordena o existente, limitando as possibilidades de efetivagdo de tal proposta.
Tendo esta tese como referéncia, procurou-se apreender a mefamorfose operada
com o conceito de autonomia e que lhe confere um carater convergente com os
principios da organizagdo capitalista e de mercado, como a competitividade e a
eficacia.

A questdo da autonomia da escola assumiu centralidade nas potiticas
educativas implementadas na década de 1990. A principio, essa centralidade
pode ser entendida como as respostas do governo as demandas dos movimentos
sociais ligados a educagdo da década de 1980, que reivindicavam maior
participagdo da sociedade civit nas definicbes do bem publico, sejam essas
definigbes de carater pedagégico, financeiro ou administrativo. Outras mediagoes
histéricas, entretanto, articularam a questio da autonomia as forgas do mercado e
imprimiram nela um significado diferenciado. N&o se trata de afirmar que é um
novo conceito mas, antes, que traz e!eméntos outros conferidos pela dinamica
histérica e que alteram o seu carater substantivo.

Diante dessas reflexdes, algumas considerag@es podem ser feitas. Em

primeiro lugar cabe pontuar a vinculagéo, no contexto da reforma educacional, da
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autonomia da escola com os processos de gestdo e descentralizagdo. Delors
(1998}, Mello (1998) e Névoa (1999) defendem a autonomia como expresséo de
uma politica de gestdo e administragdo educacional, num contexto em que a
centralizagcao dos sistemas de ensino no &mbito pedagdgico, administrativo e
financeiro tem repercutido negativamente na melhoria da qualidade do ensino.
Segundo essa perspectiva, o fortalecimento das unidades escolares
através da delega¢do de definicbes e responsabilidades para os sujeitos
envolvidos no processo educativo € o caminho para se alcangar a melhoria da
qualidade do ensino, entregando aos pais e aos professores a gestio
administrativa e financeira da escola. A descentralizagdo aliada a autonomia
possibilitaria a participacao e estimularia medidas inovadoras para a resolugio dos
problemas da unidade escolar. Entretanto, considerando-se que a centralizacdo &
uma caracteristica histérica da organiza¢éo burocratica dessa sociedade, pode-se
depreender os limites e as dificuldades que a proposta descentralizadora enfrenta.
Dessa forma, as medidas de descentralizagdo, sobretudo financeira, no &mbito da
escola, tém se reduzido a possibilidade de captagéo de recursos junto 4 empresas
privadas e colaboragdo de pais para assegurar o provimento das necessidades
basicas da escola. Os documentos analisados nesse trabalho indicam a
manutencdo da centralizagdo do poder de decisdo por parte das instancias
centrais, no caso a Secretaria Municipal de Educacio de Goiania e a inexisténcia
de efetivos processos que promovam a transferéncia de poder para as escolas. A
despeito de um discurso baseado na autonomia e na diluicdo da esfera de
decisdo, a escola é excessivamente administrada pelo controle burocratico
perpetrado pela SME no sentido do cumprimento‘ de normas, diretrizes e prazos.
Qutro entendimento explicitado no contexto da reforma educacional
refere-se ao cardter eminentemente politico da autonomia da escola,
diferenciando-o da descentralizacdo administrativa e financeira. Qliveira (2000),
Veiga (2000) e Barroso (1996) defendem a autonomia como uma possibilidade de
articulagdo politica no ambito da escola através do seu projeto politico-

pedagégico.
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Pode-se afirmar, contudo, que a questdo da autonomia da escola é
entendida por esses diversos interlocutores citados, a despeito das concepgbes
diferenciadas, como algo objetivamente possivel e capaz de instaurar beneficios,
seja na racionalizagdo da administragdo escolar ou na construgdo de uma
consciéncia politica, para a melhoria da qualidade do ensino.

Em segundo lugar, cabe questionar, com base nos documentos
analisados, o suposto explicitado no discurso da reforma educacional qdanto ao
pape! conferido ao projeto politico-pedagogico de express@o primeira da
autonomia da escola. Mesmo que legalmente amparado, o PPP n&do consegue
inverter a logica burocratica dominante na SME no sentido de Ihe conferir graus
relativos de autonomia. N8o ha indicios que a reestruturagdo dos mecanismos da
burocracia da SME estejam voltados para o atendimento das demandas
especificas explicitadas nos PPP das escolas. O PPP se constitui como mais um
dos projetos em que a escola deve responder com prazos determinados e com
diretrizes pré-fixadas. A autonomia da escola propalada pela retérica da SME nao
encontra fundamento para se concretizar nas agbes efetivas dessa secretaria, a
ndo ser sob a forma de uma autonomia tutelada, funcional e restrita. O Regimento
Interno, que determina juridicamente como a escola sera organizada, é uma das
expressdes desse fato. Na medida em que segue um modelo Unico definido pela
instdncia central, contraria todo o suposto da autonomia da escola na definigdo de
suas normas e diretrizes de acordo com sua realidade especifica.

O contetido e forma dos PPP & uma expressao, no ambito da escola,
da regulacio operada e explicitada nos documentos da SME. Antes de se
constituirem como interlocutores diretos dos bbjetivos definidos coletivamente,
conferindo supostas identidade e autonomia a escola, os PPP explicitam um
conjunto de idéias e principios comuns a totalidade dos projetos lidos e que
podem ser encontrados nos objetivos e na retérica das politicas educacionais da
Gltima década. A busca da melhoria da qualidade do ensino, a adequagdo da
escola as transformagdes contempordneas, a formagdo humana integral, a
interdisciplinaridade, o professor como facilitador do processo de aprendizagem, o

aluno ativo no processo do conhecimento, a escola como espago da pesquisa, do
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ludico e do prazer sdo algumas das idéias-forca que articulam a elaboragdo dos
PPP e que sdo afirmadas, na maioria dos casos, como a antitese de uma
concepgao tradicional de educagio. Vale destacar que os limites e dificuldades da
escola em objetivar todas as idéias descritas acima n&o sdo mencionados.

Essa certa homogeneizagdo de idéias presente nos PPP expressa a
construgdo hegemobnica perpetrada pelo neoliberalismo. Como sugere Gentili
(1996), esta em curso a construgdo e a difusdo de um novo senso comum que
confere legitimidade as politicas implementadas pelos governos neoliberais.
Chamada pelo autor de éxito cultural do neoliberalismo, a construgéo desse senso
comum é a garantia que essas idéias serdo prontamente defendidas como a
melhor medida para se enfrentar a crise, diagnosticada pelos mesmos neoliberais
e para o alcance de objetivos nada modestos, como a formagdo integral do
individuo e a melhoria da qualidade do ensino.

Pensar o PPP e a autonomia da escola significa pensar os limites e a
possibilidades da participagdo. A énfase legal na participagéo representa uma
conquista historica da sociedade civil, sobretudo apés a emergéncia de regimes
ditatoriais de direita que submeteram populagdes inteiras de alguns paises ao
espdlio da liberdade politica e social. Entretanto, na década de 1990 o espago
dado a participagdo & fruto de uma outra correlagao de forgas e do descortineo de
uma outra conjuntura, ndo menos desigual, contraditéria e excludente, mas que
articula outros valores e interesses pautados em questdées mais especificas como
etnia e ecologia, entre outros. A participagao, nesse sentido, assume contornos
mais individualistas e desvinculados de questbes estruturais como a distribuigdo
equitativa da riqueza social e os proprios émbates de classe que, cumpre
ressaltar, sdo sutiimente encobertos pelo discurso ideolégico que transforma a
todos em cidaddos. Os individuos sdo chamados & participar de um projeto de
sociedade liberal, dando a eles o sentimento de pertencimento a uma estrutura
" econdmico-social aparentemente homogénea e coesa e, sobretudo,
responsabilizando-os pelos desdobramentos excludentes e marginalizantes de
uma estrutura desigual de classes. A participagao requerida no “chéo da escola” e,

especialmente para a conguista da autonomia, n&o & protagonista de uma historia
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diferente. Vincula-se ao desenvolvimento subjetivo dos profissionais da escola
para uma cultura da participag#o, restringindo a problematica ao &mbito especifico
das disposi¢gbes cognitivas dos professores para tal empreendimento. QOu seja, a
questido da participagdo parece ser de foro pessoal: s&o os professores que
devem “optar” pela realizagéo de um trabalho coletivo e participativo que exclua a
fragmentacao e a hierarquizagao.

De acordo com o texto dos projetos, o processo de elaboragio dos
PPP, na maioria dos casos, ndo contou com a participagdo dos alunos e pais, a
despeito de um discurso que prevé a participagdo e a gestdo democratica. A idéia
de autonomia da escola, nesse sentido, perde em conteddo ja que a participagéo
coletiva na elaboragéo do seu PPP & fundamental para dar a ele caracteristicas e
objetivos comuns. Cabe questionar: se a elaboracio dos PPP acontecesse
diferentemente, abarcando a discussdo com todos os envolvidos no processo
educativo, professores, pais e alunos; se, de fato, o PPP expressasse uma
identidade da escola, a autonomia seria possivel? Isso pode ser uma condigéo
necessaria mas nao suficiente. Com certeza a discussdo coletiva baseada na

participagado de todos nas definicdes dos objetivos, principios da escola que se

quer construir e por quais meios isso sera efetivado é um ganho para o processo
educativo, no sentido de instaurar mecanismos mais democraticos na organizagéao
mesma do trabalho da escola. Entretanto, a possibilidade de uma organizagéo do
trabatho que articule o pensar e o fazer, que rompa com relagbes de poder
hierarquizadas e seja capaz de expressar a identidade da escola néo estdo dadas
através de um PPP. Ora, em uma sociedade que historicamente fetichiza suas
técnicas e seus métodos, o PPP se constitui como mais uma etapa do intenso
processo de burocratizagdo que caracteriza essa sociedade em que o sujeito e 0
produto do seu trabalho n&o se identificam e nao se reconhecem. Tal documento,
por si s6, ndc & capaz de instaurar modificagbes em uma cultura escolar
permeada historicamente pela cisdo entre quem pensa e quem faz e por relagbes
de poder hierarquizadas e fortemente demarcadas no interior da escola. Séo
elementos constitutivos da formacgéo social capitalista e a escola, palco social que
& de enfrentamentos e disputas hegemdnicas, ndo estd alheia a esses
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mecanismos de dominagio. O que pode ser depreendido, portanto, é que o PPP,
algado & condigcdo de instrumento para o alcance da autonomia da escola, &, ele
mesmo, autonomizado em relagdo ao plano_ concreto das determinagdes das
relacdes histdricas.

Em terceiro lugar e como suposto que se articula a todas as gquestdes ja
mencionadas, cumpre ressaltar a funcionalizagso que o conceito de autonomia
assume na complexa trama da organizagéo histérico-social capitalista marcada
por uma racionalidade eminentemente pragmética e instrumental.

A formalizagao e instrumentalizagdo da razéo submete principios que
se propunham a determinar e guiar a civilizagdo humana como a autonomia, a
liberdade e a igualdade a essa mesma instrumentalizagéo. Esclarece Horkheimer
(2000) que

em sua origem, a constituicio politica foi ideada como uma
expressdo de principios concretos fundados na razio objetiva; as
idéias de justica, igualdade, felicidade, democracia, propriedade,
todas se proclamavam corresponder & razdo, emanar da raz3o.
Posteriormente, o contelido da raziio foi arbitrariamente reduzido a
ser simplesmente uma parte deste contetido, em sua extensdo, e
apenas a um dos seus principios, na sua composigdo; o particular
tomou o lugar do universal (Horkheimer, 2000:29).

A razéo objetiva, aquela que transcende a realidade das coisas e &
capaz de expressar a verdade suprema, é colocada em questao pela religido e
pela propria filosofia exatamente quanto a sua possibilidade de ser a detentora
dessa verdade suprema. Tal conflito resultou na diluicdo do contelido dessa
verdade absoluta neutralizando “a razdo como 0rg&o destinado a perceber a
verdadeira natureza da realidade & determinar os principios que guiam nossa vida”
(Horkheimer, 2000:26). A constituicio da sociedade burguesa no século XIX e
todas as idéias a ela inerentes, como a de interesse pessoal, tolerancia, a divisdo
social do trabalho e a prépria idéia de Nagdo implicou na consolidagdo do
relativismo, peculiar & razao formalizada, em substitui¢do a razao objetiva.

Os principios e conceitos referidos a uma verdade universal,
confirmados pela razdo, quando submetidos ao pensamento pragmatico e
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relativista da razdo formalizada, perdem significado proprio dentro da realidade
objetiva. O pragmatismo tratou de expressar, em termos filoséficos, a
instrumentalizacdo das idéias, dos conceitos e dos préprios homens. A ciéncia,
enquanto esfor¢o de reflexdo sobre uma estrutura fundamental do ser e da
realidade, assume a organizagéo e a classificacdo de dados desta realidade como
seu fio diretor, legitimando, nos moldes do positivismo, a verdade no mundo
moderno. O significado dos conceitos & suplantado pela sua fungéo, é a segunda
que especifica e determina o primeiro. Nesse sentido, um conceito ndo € bom ou
ruim em si mesmo, ja que ndo contém mais uma verdade objetiva, um sentido
inerente. Ele deve ser colocado na tribuna dos réus para que sua validagdo seja
dada conforme sua funcionalidade, conforme o propésitc a que serve. Segundo
esclarece Horkheimer (2000)

cada vez menos algo é feito por si mesmo, independentemente de
outras razdes. Uma inclinagéo que tire um homem da cidade e o
leve para as margens de um rio ou para o topo de uma montanha
seria irracional ou idiota, se julgado pelos padrbes utilitaristas: ele
estaria se dedicando a um passatempo toloc ou destrutivo.
Segundo o ponto de vista da razdo formalizada, uma atividade s6
é racional quando serve a outro propésito, como, por exemplo, a
salide ou o descanso, que ajude a recuperacédo da energia
produtiva. Em outras palavras: a atividade & simplesmente um
instrumento, pois retira o seu significado apenas através de sua
ligagdo com outros fins (Horkheimer, 2000:44).

Na moderna sociedade industrialista o significado intrinseco e inerente
das idéias e conceitos ligado a uma verdade objetiva & abolido, sendo tudo
transformado em um meio para se alcangar um fim especifico. Os conceitos
assumem a aparéncia de entidades autdnomas na mesma medida e de acordo
com 0 mesmo processo em que se complexificam a organizagdo social e a
produgdo material no capitalismo. O conceito de autonomia €, nesse sentido,
destituido de seu fundamento racional e submetido a critérios de validagdo dados
dentro do processo de producdo material que, nesse momento historico, estao
referidos a eficiéncia e eficacia. A propria postulacdo da necessidade de

autonomia, seja da escola, seja do individuo, indica a n&o referéncia do contetido
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do conceito a uma verdade e realidade inerentes, sendo necessario o apelo,
atraves da definicdo de normas e leis, para que se desenvolvam meios especificos
objetivando o alcance de um fim determinado.

Afinal, em um mundo de coragdes e mentes administradas e
submetidas as pressfes e repressfes que as modernas condigbes sociais
exercem, o questionamento quanto a pertinéncia e a possibilidade da autonomia é
inevitavel. E certo que, seguindo os passos de Horkheimer (2000), o homem
contemporédneo estd cada vez menos referidlo a um padrdo de conduta
relacionado a uma verdade objetiva; basta-lhe o seu proprio padrdo. Entretanto, a
definigo desse padrdo ndo se da “segundo suas proprias leis” ou como exercicio
de liberdade, é, antes, uma reagdo automatica de acordo com os padrées gerais
de adaptagio ao sistema, visando a autopreservagao do individuo.

A adaptagéo continua deste ao sistema de produgéo contemporanec é
necessaria a preservagdo tanto do sistema quanto do individuo. As condigbes
mutaveis pelas quais © sistema se apresenta exigem, da mesma forma, o
ajustamento do individuo a essas condigdes. E o que Horkheimer (2000)

denomina de flexibilidade:

o modo contemporéneo da produgdo exige mais flexibilidade do
que nunca. Quanto maior for a iniciativa necessitada em
praticamente todos os setores da vida, maiores s&o as exigéncias
de adaptacdo as condigdes mutaveis (Horkheimer, 2000:101).

Essa flexibilidade n&o significa, portanto, plena liberdade. Para
Horkheimer (2000) o acréscimo de liberdade que o homem contemporaneo pode
experimentar em relacdo a seus ancestrais através do aumento das
potencialidades produtivas, muda o carater da propria liberdade. Em uma
materialidade historica em que a razdo cumpre a fungéo de coordenar e regular as
condigbes mutaveis dessa realidade, a liberdade aparece também como um
apéndice da formagéo social e determinada por normas e regras estabelecidas

para o funcionamento dessa.
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Como, entdo, falar em autonomia da escola descolada da autonomia
dos sujeitos? Como afirmar a autonomia da escola em um contexto, que esta, de
principio educativo se transforma em um meio para a eficiéncia da gestio? A
autonomia como principio e fim educativo significa, da mesma forma, meios e
sujeitos auténomos para a sua realizacao. Meios e fins ndo se separam e se
relacionam para a obtengdo de um objetivo Unico e comum. Néao significa, por
outro lado, supor que a idéia de autonomia esteja radicalmente impossibilitada de
encontrar eco nessa materialidade historica, seria negar o pressuposto
inquestionavel de que sdo os homens que fazem sua histéria, apesar de n&o
fazerem como querem e sim de acordo com as condi¢des que lhes sdo dadas
(Marx, 1997:21). A discussdo proposta ndo quer negar a importancia da
autonomia, mas exatamente desvelar a sua face irrefletida, aguela que carece de
critica e que da elemento a promessas que ndo podem ser cumpridas.

A autonomia da escola proposta no contexto da reforma educacionai
que se encontra vinculada a critérios empresariais de gestéo e planejamento, sob
a égide da organizagdo capitalista, ndo pode ser relacionada com a construgéo de
uma educagéo democratica para a emancipagéo e autonomia, pelo fato de que as
relagdes sociais e econdmicas fundadas no capitalismo e nas quais a escola esta
inserida dificultam tal autonomia, tanto do sujeito quanto da escola. Adorno {(1995)

elucida a questao:

o motivo evidentemente é a contradicdo social;, é que a
organizagio social em que vivemos continua sendo heterénoma,
isto &, nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente
conforme suas proprias determinagbes; enguanto isto ocorre, a
sociedade forma as pessoas mediante iniumeros canais e
instancias mediadoras, de um modo tal que tudo absorvem e
aceitam nos termos desta configuragdo heternoma que se
desviou de si mesma em sua consciéncia (Adorno, 1995:181).

A idéia de autonomia da escola, entdo, da maneira como tem se
apresentado no cenario e na politica educacional prescinde de uma discusséo
critica radical, o que faz com que graus maiores de responsabilizagéo financeira

pela escola sejam confundidos com autonomia, transformando-a em uma
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estratégia de sobrevivéncia, a despeito de um sutil, porém intenso, processo de
regulagdo. Regulagdo essa que marca a constituicdo da civilizagdo humana e
gradativamente desenvolve maiores dificuldades para a consecucdo efetiva da
autonomia, seja da escola ou dos sujeitos. O perturbador, como notou Adorno, “é
que essa tendéncia de desenvolvimento encontra-se vinculada ao conjunto da
civilizagdo. Combaté-la significa 0 mesmo que ser contra o espinto do mundo”
(Adorno, 1995:133).
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1. —FINALIDADE DA ESCOLA:

1.1 - Justificativa.

Elaboramos este projeto politico ~pedagégico partindo das necessidades de planejar nossas atividades
administrativas, pedagdgicas, culturais e esportivas, sabendo que tudo o que ¢ planejado com
antecedéncia evita improvisagGes e tem melhores resultados.

Procuramos atender neste projeto, as necessidades de escola e da comumdade o projeto “Escola para o
Século XXI” da Secretaria Municipal de Educac;ﬁo eanova L.D.B.

1.2 - Histérico e Identificagfio da Escola.



1.3 - Filosofia da Escola.

Essa unidade escolar tem como objetivo preparar bem os alunos na sua formagéo geral e
especial para viverem em seu cotidiano, procurando incentiva-los a tornarem-se cidadfios conscientes
do seu papel, na sociedade.

Para alcangar-mos os objetivos propostos, optamos pdr estabelecermos principios
norteadores de uma linha pedagogica que busque a construgdo do conhecimento tornando o aluno
sujeito de sua formag¢do e acumulagio do conhecimento elaborado sistematicamente, o
Jesenvolvimento das habilidades ou tendéncias, despertar o aluno para a construg¢fo ¢ a preservagao do
patriménio cultural e meio ambiente; O desenvolvimento do. potencial critico ¢ criativo, através de
temas significativos. ' | o S '

Acreditamos que para a construgZo de uma sociedade democrética e participativa, ndo
basta apenas o discurso. E necessario que tais principios fagam parte educativa e formativa do
professor demais elementos envolvidos no processo de formagdo, pois s se aprende democracia
estando no processo. Para tanto é necessério o envolvimento de toda a comunidade educativa : Diretor,
Coordenadores pedagogicos, Professores, Funcionarios, Alunos ¢ Comunidade.

Somente assim conseguiremos viabilizar a construgdo de um cidaddo critico, capaz de
vivificar sua realidade e apresentar solugdes adequadas ao seu meio e satisfazer as suas necessidades.

1.4 - Objetivos.

Contribuir para a formagio de um cidaddo critico, consciente, preparado para viver na
sociedade atual, com seus problemas, suas dificuldades.

Trabalhar diariamente de forma lidica, com aulas variadas, participativas de interesse
do aluno.
' Proporcionar o desenvolvimento ‘integral do aluno, criando mecanismos de auto-
confianga: | S . '
- Integrar a vivéncia do aluno-com o processo de aprendizagem.

Trabalhar a aproximag¢do da comunidade com a escola,
Conscientizar os pais ¢ educandos da importdncia da escola e sua fungdo social,

conservagio da mesma, de seu mobilidrio e material escolar.

Ter periodos pré-fixados de pelo menos duas horas semanais para discussdes entre 0s
profissionais da escola (visando o aprimoramento da pratica pedagogica desenvolvida).

Trabalhar as datas comemorativas prevista no calendario escolar de forma significativa,
critica e criativa.

Trabalhar em conjunto escola com a comunidade, com O POJETO POLITICO
PEDAGOGICO a ser desenvolvido na unidade escolar.

Trabalhar com a socializacio do educando, promovendo uma maijor inferagdo entre a
escola e a comunidade. _ : ‘
- Desenvolver bimestralmente um tema educativo que va ao encontro das necessidades dos
§ educandos, unidade escolar e comunidade.
‘ A escola solicita a inclusdo das disciplinas de Sociologia e Filosofia no curriculo.




2.1 — Organograma da Escola

2. - ESTRUTURA ORGANIZACIONAL

DIRETOR
' RDENADORES
COORDENADORES COODE ADS SE%R];ETARIA
PEDAGOGICOS TURN RAL
DATILOGRAFA
AUXILIAR DE
PROFESSOR SECRETARIA
SERVICOS GERAIS
ALUNOS




2.2 — Recursos:

<

Fisicos_— A escola conta com 03 pavilhes, 12 salas de aula, biblioteca, sala de professores,
sala de diretor, sala de coordenadores, secretaria, cozinha, almoxarifado, banheiros (de
alunos e de professores) e laboratério de informaética.

Financeiros — Os recursos financeiros sdo enviados pelo FNDE e Tesouro Municipal.
Didaticos — Os recursos didaticos sfo: video, retro-projetor, som, mapas, mimeografo,
maquina de Xerox, quadro-giz, livros 11terérlos materiais pedagbgicos e computadores.
Humanos -

2.3 - Necessidades da Escola:
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Construgio dos dois pavithdes da frente (sdo totalmente desapropriados); -

Uma mecandgrafa para rodar tarefas;

Uma datilografa,

Uma digitadora,

Uma quadra de esportes coberta para pratica de Educagio Fisica,

Uma sala de video,

Formagio de uma horta escolar;

Um auditério; .

‘Atualizagdo constante do acervo blbhograﬁco da biblioteca para o aprimoramcnto de

professores,

Condigdes para a realizagdo de trabalho de campo para os alunos como: transporte gratuito,
isenciio de taxas dos locais a serem visitados, lanche.

Uma sala para guardar material didético, confeccionados pelos alunos;

Uma sala e material para oficinas: danga, teatro, artes plastlcas Educagdo Artistica, sendo a
sala com mesa grande e balcdes; :

Substitui¢do dos quadros-negros;

Aquisigio de material didatico e de consumo para a acelerac;ao Educaq:ao Fisica e Educaq:ao
Artistica;

Informatizagio da escola e da secretaria;

Um teldo;

Liberagdo de dois coordenadores Pedagdgicos nos trés turnos;

Verba mensal de manutengdo da escola;

Melhorar a qualidade e variedade do lanche;

Descentralizar o lanche, modulando uma pessoa para desempenhar a fungdo na escola

Inserir os temas transversais com profissionais devidamente capacitados,

Expansao do terreno para atender &s necessidades da escola e para a pratica de educagdo
fisica (ganho do espago da rua lateral a escola).

Autonomia no gerenciamento geral da Escola,

Farmacia de primeiros socorros;

Contrata¢io de um professor volante para turmas de seria¢io;

Consultorio Odontolégico e uma sala para o mesmo;
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Inclusio das disciplinas: Sociologia, Filosofia basica e Ensino Religioso;

Acessoramento da equipe multidisciplinar da S.M.E na unidade escolar sempre que solicitada
(Psicologo, Fonauditlogo e Assistente Social.);

Criagdo do “Jornalzinho “ da escola.

A escola quer Ter o direito de interferir no projeto de reforma junto a secretaria de obras;
Para o ciclo II ficar completo, precisamos da inclusdo de mais uma vaga para disciplina da
4rea a fim, para totalizar sete disciplinas;

Plano de carreira;

Unma sala para coordenagio Pedagogica,

Qualificagdo, especializagio, aperfei¢oamento e atualizagfio dos profissionais da escola,
Liberagio do profissional 100% para o mestrado, '

A escola precisa de uma assinatura de um jornal didrio; :
Criar a funggio de aluno-monitor remunerado para atuar na escola, por drea, em cada turno,
Propor como incentivo ao aluno que alcangou rendimento acima do satisfatério a liberagdo
das aulas, ap6s 30 de novembro;

Duzentos dias letivos ou oifocentos horas;

Um painel cultural no muro da escola para expresséo dos alunos;

UUm mural em cada sala de aula;

Trabalhar os conteidos programados nas disciplinas através de projetos;

Precisamos que no ato da matricula seja reservada no minimo duas vagas em cada turma para
os alunos que irfo avangar durante 0 ano;

AquisigZo de jogos educativos, livros de fundamentaggo tedrica da Proposta da rede, livros
infantis, e infanto-juvenis, de apoio pedagdgico atualizados; .
Armérios para os professores;

Uma linha telefonica para Internet no laboratério de informatica,

Lanche apropriado para o ensino noturno( lanche de sal) e servido no inicio do periodo € em
outro momento a definir;

Professor de reforco aos sabados,

_Definig#o de um percentual dos recursos da escola para gastos com atividades culturais e de

lazer;

Ensino Religioso para o noturno; , _ : , _
Documento estabelecendo a¢des da escola, pais, alunos e secretaria (termo de apoio,
intengdes);



3.- 0 CURRICULO DA ESCOLA

. entendendo a necessidade de uma politica de
implementagdo da proposta educacional e adequando-se as propostas curriculares da Nova Lei
de Diretrizes e Bases Nacional os PCNs e o Projeto “Escola para o Século XXI, da Secretaria
Municipal de Educagdo do Municipio de Goiénia, desencadeia uma agﬁo com o objetivo de
desenvolver um Projeto Politico Pedagégxco que vise a quahdade de ensino ministrado por esta
unidade escolar.
' Esse projeto tem a fun¢do de orientar e garantir a coeréncia dos mvestlmentos
educacionais feitos pela escola, sociabilizando discussées, pesquisas, subsidiando a participaggo
de todos os membros da Escola e da comunidade.
Configura uma proposta aberta, flexivel, a ser caracterizada nas decisdes internas,
pautada na proposta maior, da S.M.E, garantindo a autonomia da Escola.
As proposi¢des do curriculo, trabalhadas na Escola, propicia a melhoria do
processo Ensino/Aprendizagem. Esta unidade escolar estabelecerd principios que possibilitem a
construgdo social do conhecimento nas relagdes professor/aluno. Nesse sentido, as agles
pedagogicas visam estabelecer a formagfo do aluno enquanto cidadéo critico e transformador do
meio em que vive.
A formagdo humana que a Escola propde oferecer fortalecera a capacidade de
escolha do aluno, sua iniciativa na busca de methores condi¢les sociais, objetivas e politicas de
vida, tomando-o um ser participativo da sociedade em que vive, onde a dialética entre os seus
direitos e deveres também esteja incluida a busca da satisfagdo e do bem comum. '
A proposta curricular estard voltada para:
¢ A constru¢io do conhecimento sistematizado;
¢ A aprendizagem a partir da realidade do aluno, propiciando a interago de sua experiéncia de
vida com o ensino sistematizado;

¢ A inter e transdisciplinaridade;

¢ Integragfo da Escola com as questdes sociais do mundo atual, tdo necesséria & compreensao
e ao crescimento do aluno, enquanto sujeito social;

- A restauragdo curricular que propomos' permite a integragZo aos conteudos
escolares de novos temas de interesse social como: aprendizado e a vivéncia das diversidade de
raga, género, classe, a relagdo com meio ambiente, a vivéncia equilibrada de afetividade e da
sexualidade.

Com a nova proposta, esta Escola promove o rompimento com o modelo
compartimentado em disciplinas isoladas, ressaltando a importéncia da transdisciplinaridace.

O processo de avaliagio sobre a atuagdo da Escola na formagdo de pessoas criticas,
criativas, produtivas e pensantes, passa a ser entendida como um processo ensino/aprendizagem,
de maneira global.

Para o aluno, avaliagio destaca-se como um componente de seu processo de
escolarizagdo. Ela serd de forma continua e didria, nfio sera instrumento de punigdo, mas um
meio do proprio aluno verificar seu crescimento, a0 mesmo tempo que, através dela ser possivel
uma recuperagio do aprendizado, nos pontos que ndo foram totalmente absorvido.

Para os professores e profissionais envolvidos no processo educacional, a avaliacio
se dara de forma reflexiva, dos avangos e dificuldades dos alunos. Dessa forma, os contetdos
ensinados poderdo ser reestruturados e trabalhados numa tentativa de atingir niveis mais
avan¢ados no aprendizado do aluno.



Para os pais , avaliagio escolar serd de grande importancia, no sentido de
proporcionar a compreensio dos processos vividos por seus filhos na Escola.

Para tornar a aprendizagem ativa, interessante e significativa para o aluno, a Escola
vem executando varios projetos, como o “Colmeia”, incluindo nestes: visitas, pesquisas
bibliograficas, entrevistas, experimentos, maratonas, participagdo em atividades culturais, etc.

Dentro dessa perspectiva, os conteuidos disciplinares, antes tedricos e abstratos
deixam de ser um fim em si mesmo e passaram a ser meios para ampliar a formag#o dos alunos e
sua interacdo com a realidade, de forma critica e dindmica.

3.1 — Objetivos do curso:

¢ Formar o cidaddo consciente de seus direitos e deveres, orientando a construgéo dos valores
humanos e democraticos, necessarios para o desenvolvimento do ser humano e da sociedade.

¢ Possibilitar a compreensio do mundo através da linguagem escrita e falada, pelo aluno que
participa do mundo como ser ativo.

¢ conhecimento especifico da Histéria, Geografia, Arte, e Lingua Estrangeira serdo subsidios
para a formagdo critica do aluno.

¢ conhecimento do aluno, de seu préprio corpo, valorizando e adotando hébitos saudaveis
como um dos aspectos basicos da qualidade de vida. "

¢ Questionar a realidade formulando problemas e tratando de resclvé-los, utilizando para isso o
pensamento ldgico, a criatividade, a intuigdo, a capacidade da analise critica, selecionando
procedimentos e verificando sua adequagdo.

3.2- Organizagio das turmas:

MATUTINO: :
Horario: Das 07:00 as 11:30 horas.
Funcionara com 12(doze) turmas, sendo:
6° série — 04(quatro) turmas.
7% série — 02 (duas) turmas.
8* série — 02(duas) turmas.
Ciclo I
1? série - 02(duas) turmas.
2% série- 02 (duas) turmas.



VESPERTINO:
Horario: das 13:00 as 17:30 horas.
Funcionarg com 12 (doze) turmas, sendo:
3 série — 03 (trés) furmas.
42 gérie — 03 (trés) turmas.
57 série — 04(quatro) turmas.
Acelera¢do — 02 (duas) turmas.

NOTURNO:
Horario: das 19:00 as 22:30 horas.

Funcionard com 12 (doze) turmas, sendo:

52 série — 02 (duas) turmas.

6* série — 02 (duas) turmas.

7* série — 01 (uma) turma.

8? série — 01 (uma) turma,
Projeto Aja.

12 série — 01(uma) turma.

2% série — 01(uma) turma.

32 série — 02 (duas) turmas.
4%série — 02(duas) turmas.

Ciclo I

O reforgo Pedagogico devera ser feito pelo professor referéncia, no minimo de
02(duas) vezes por més em hordrio normal de aula, onde os demais alunos estardo com outros
professores da equipe, continuando o contelido e desenvolvendo atividades diversificadas.

A organizac#o de mini-oficinas Pedagdgicas dirigidas pelos proprios professores
da Escola ou da equipe, sendo dirigidos para professores, funcionarios e comunidade.

Para estimular o desenvolvimento da leitura, criar um espago semanal de pelo
menos 40 (quarenta) minutos, para leitura diversificada ou especifica, em sala de aula,
juntamente com o auxiliar de biblioteca e professor referéncia. :

O recrefo no ciclo I e II ser4 dirigido com atividades ludlcas e de recreagio, sera

incluido no horario normal de aula.

3.3 - Cursos Mantidos Pela Escola:

Matutino: Ciclo I (menos aifabetiza¢do) e Seriagdo de 6* a 8”.
Vespertino: Ciclo II e Aceleragio.
Noturno: AJA e Seriagdo de 5* a 8% série.



CICLOTI
Organizaggo do Ciclo II:

Os 12(doze) professores referéncia e os 06(seis) professores de éarea que formardo a
equipe multidisciplinar estardo compondo na escola uma equipe unida de 18(dezoito) professores
que irdo atuar conjuntamente nas 12(doze) turmas, fazendo um trabalho interdisciplinar.

Nas reunibes de planejamento serfio definidas, planejadas e colocadas em discussdo quais
sio as dificuldades e necessidades de cada turma e quais serdo os professores que irfio atuar nas
salas na proxima semana, de acordo com as necessidades.

Serfo definidas nas reunides planejamento, os temas a serem trabathados, procurando trabalhar
todas as disciplinas de forma integrada, ‘a partic do eixo tematico definido, contemplando os
objetivos sugeridos pela $.M.E. ‘

O professor de inglés terd sua carga horéria dividida entre as 12(doze) turmas, com um
horario de aula pré-estabelecido.

A escola escolheu como 4rea afim, para fazer parte da equipe multidisciplinar as
seguintes disciplinas: matemética, ciéncias, Geografia, Portugués, Educagdo Fisica e Educagdo
Artistica.

3.4 — Objetivos das Disciplinas:

Lingua Portuguesa: :

Promover a ampliagdo dos conhecimentos prévios dos alunos de forma que cada um se
torne capaz de ler e interpretar diferentes textos, de assumir a palavra quando for necessario e
produzir textos que sugerem a critica do aluno.

Matematica:

O objetivo da matematica ¢ propiciar o aluno a entendé-la como sendo instrumento para
compreender 0 mundo em sua volta e de vé-la como é4rea do conhecimento que estimula o
interesse, curiosidade, o espirito de investigagio e o desenvolvimento da capacidade de resolver
problemas, e também o tem por objetivo desenvolver no aluno atividade de seguranga com
relagio a capacidade de construir o conhecimento matemdtico de cultivar a auto-estima, o
respeito, o trabalho coletivo e perseveranga na busca de solugGes.

Ciéncias:

Ser instrumento de descoberta e conhecimento do mundo, enfocando o saber cientifico -
tecnologico e suas relagdes com a sociedade, meio ambiente, qualidade de vida, possibilitando
ao aluno uma analise critica dos problemas individuais e sociais e busca de solu¢des para os
mesmos.
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Historia:

Desenvolver a capacidade de pensar historicamente as sociedades e em especial a
sociedade em que vivemos, reconhecendo a historicidade de seu tempo, seu espago e sua
relagdes sociais.

Reconhecer as transformagdes sociais como movimento dindmico, inserido no processo
histérico, tendo o cotidiano do aluno como ponto de partida para esta reflexdo.

Pensar o cotidiano, aspectos econdmicos, politicos, sociais e culturais existentes no seu
grupo familiar, escolar e social, através de uma postura indagativa e investigativa.

Situar o ser humano como sujeito e objeto da histéria, na interagfo dialética que permite,
néio s6 compreender, como também transformar coletivamente a realidade em que vive.

Desenvolver a nogdo de homem/mulher enquanto ser humano histérico social. _

Debater e utilizar conceituagdo para explicar relagdes sociais, econdmicas e politicas de
realidades historicas singulares e diferentes, com destaque para questo da cidadania.

Pensar a simultaneidade de formacdes historicas e sociedade semelhantes em sua relagdes
sociais, culturais, politicas e d trabalho.

Identificar e comparar documentos histéricos discutindo seus contextos, seus argumentos
e sua autorias.

Compreender a especificidade da dindmica das relagdes sociais no Brasil, as reagdes e
transagdes como um modelo tipico de composi¢Zo social numa sociedade relacional.

Educacfo Fisica:

Capacitar o aluno, através de atividades corporais ladicas e desportivas, conhecer,
enfrentar, organizar ¢ superar dificuldades decorrentes de sua realidade, interferindo no meio em
que vive de forma autdnoma, criativa e consciente, adotando, assim, atitudes de respeito mutuo,
cooperagdo, solidariedade e trabalho coletivo, e ainda, através do conhecimento do proprio
corpo, de suas capacidades e limites, adotar habitos saudaveis de saude entendendo-os como um
dos aspectos basicos para a melhoria na qualidade de vida.

Geografia: ,

Desenvolver o raciocinio geografico, .0 que significa pensar geograficamente ou
espacialmente, entender que a realidade € constituida pér varios determinantes e que um deles ¢
espacial. Pensar espacialmente significa compreender o papel do espago na constituigio da
realidade.

Compreender como a sociedade foi, ao longo da histéria, construindo o espago e se
organizando nele.

Compreender a organizagdo socio- espacial da atualidade como resultante de uma pratica
social que se desenvolve ao Jongo da histéria(...).

Artes:

Desenvolver o senso critico e estético afravés do fazer, do apreciar e do refletir,
percepgio, sensibilidade e imaginagdo, favorecendo o relacionamento entre as outras disciplinas
do currculo.



Inglés:
Possibilitar ao educando integrar-se no mundo atual, caracterizando pelo avango
tecnologico e pelo grande intercdmbio entre 0s povos.

3.5 - Metodologia:

Os conteidos serdo trabalhados através dos projetos teméticos, de maneira
interdisciplinar, trabalhando os conteudos criticamente, voltados para a realidade do aluno, para
o seu dia-a-dia , aproveitando como ponto de partida o conhecimento que o aluno ja adquiriu,
suas experiéncias e a realidade em que vive, relacionada dentro de um contexto maior. o

O professor ser4 o mediador na construgo de novos conhecimentos, considerando
a vivéncia conhecimento do aluno auxiliando-o e promovendo a sua aprendizagem.

Os projetos teméticos serdo propostos pdr professores e alunos, com integragio de

todas as disciplinas, enfatizando o desenvolvimento dos conceitos fundamentais pelos alunos.

3.6 -~ Avaliacdo:

Nos ciclos I e II e 2* Fase a avaliacio serd feita através das atividades
desenvolvidas nas aulas, na participagdo dos alunos, interesse, produgdo escrita e oral, leitura,
etc. .
Os professores avaliardo continuamente através de relatério onde serfio registrados
os avangos, as dificuldades, as aprendizagem e as interven¢Qes feitas pelos professores no
processo ensino — aprendizagem. (Os registros serdo bimestrais).

Na 2* fase os alunos serdo avaliados através das atividades do dia — a dia em casa,
em classe, avaliagdes orais, escritas, em grupo, individual, leitura, trabalhos.(Ver a proposta de
avalia¢do da Escola).



4. - PROCESSO DE DECISAQ:

_ As decisGes serio tomadas em conjunto: Diregio, administragio, equipe de
coordenagdo pedagogica, professores e funciondrios e segmentos da sociedade, de forma que
todos possam opnar e dar sugestdes.




5. — RELACOES DE TRABALHO:

Haver4 momentos de discussdes dos problemas enfrentados no dia a dia, no horério de
planejamento, para que todos possam estar a par dos entraves e dificuldades e procurarem a
solugdo em conjunto.

Os pais serdo chamados para reunides com os professores, coordenadores e diretores
para tratar de assuntos relacionados aos alunos.

Reunido de pais para que os professores possam estar trocando idéias, vivenciando em
conjunto a vida dos alunos, tornando a aprendizagem mais significativas.
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6. - AVALIACAQ DO PROJETO:

Este projeto devera ser avaliado pela comunidade escolar, como um todo, Professores,
Funcionarios, Administrativos, Diretor e Secretaria geral, Conselho Escolar, Alunos e Pais,
nos meses de junho e dezembro, com a finalidade de avaliar os resultados alcangados, deﬁmr
e discutir as dificuldades encontradas e propor alternativa de soluggo.



7 _ TEMPO ESCOLAR E CALENDARIO:

A= ARIVIE RS ol A, A e et

‘Hordrio.

o Matutino: Das 07:00 &s 11:30 horas.
o Vespertino: Das 13:00 as 17:30 horas.

o Notumo: Das 19:00 ds 22:30 horas.

Calendario.

O calendério escolar é definido pela S.M.E. (anéxo a programagio da escola).

o. Recreio esta incluido nas 4 horas ¢ 30 minutos didrios, dentro das 800 horas
anuais, de acordo com a L.D.B. Lei federal e a L.D B. estadual.
o O planejamento serd semanal dentro do horéario de trabalho dos professores.




8. - ANEXOS:

Anéxo 01.

Suporte necessirio para a viabilizacdo do projeto Politico Pedagdgico.

Maior seriedade administrativa por parte da Secretaria Municipal de educagZo.

Necessidade de um planejamento na implementagdo de politicas educacionais da
Secretaria Municipal de educagfo.

Implementag&o do plano de carreira e o estatuto.

Melhoria salarial, compromisso ¢ seriedade por parte da Secretaria Municipal de
Educagdo, quanto a quantidade de pagamentos errados, para que isso ndo mais
aconteca e caso acontea que o funcionario tenha o direito de receber o seu
pagamento imediatamente para poder entfo saldar os seus COMpromissos.

Projeto “Coruja”.

Projeto “conservagdo da escola”.
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Anéxo 02,

Programaciio da escola,

Comemoracio do carnaval: Fevereiro, festa de fantasia com musica.
Pascoa: Abril, encenagdo sobre o verdadeiro sentido da péascoa.

Semana do indie: Abril, palestras e documentario.

Dia da mies: Maio, culto ecuménico.

Festa Junina: Junho, Brincadeira de quadrilha, comldas tipicas, pescaria, etc.
Semana do Folclore: Agosto, visita a0 museu, exposigdo e cartazes.

Dia do estudante: Agosto, Gincanas e brincadeiras.

Semana da primavera: Setembro comemoragdo nas salas de aula, cartazes,
desenhos, pinturas.

Semana da Patria: Setembro, hasteamento da Bandeira , hino nacional.

‘Semana da Crianca: Outubro, comemoracdo com festa, filme brincadeiras, festas

nas salas.

Festa do Professor: Outubro, comemoragdo nas salas de aula, cartazes, cartdes e
festas.

Visita 4 Saneago: (agendar).

- Visita ao Parque ccoldgico: Margo.

Visita ao Mutirama: (agendar).
Visita ao Planetdrio: (agendar).
Visita 4 Embratel: (agendar).
Visita 8 Embrapa: Aceleragfo.
Ida ao Teatro: (agendar).

Gincanas e Torneios Esportivos: Outubro

Visita ao Bosque dos Buritis: (agendar). -

teatro vai a Escola: Setembro, apresentagao de pega teatral sobre o trinsito na
escola.

Reunides de Pais: Bimestrais.

Reunides de Planeja: Semanais.

Palestras para os Para os Pais Sobre Temas atuais: (agendar).
Participacio dos Professores nos Cursos de capacitacio: De acordo com o
calendario da S.M.E.



