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RESUMO

Nesta dissertacdo, investigamos o processo de elaboracdo do projeto politico-pedagogico
na Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’, situada na zona sul de Natal, Rio Grande do Norte.
Realizamos uma pesquisa qualitativa, utilizando-nos de informag¢des colhidas de véarias fontes, a
saber: entrevistas realizadas na Secretaria Municipal de Educacdo e na referida Escola, analise
documental, e revisdo da literatura, com vistas a vir a conhecer a complexidade dessa realidade
particular, de modo a estabelecer uma mediagdo desta com o contexto social, politico e
econdmico que a circunda. Analisamos o projeto politico-pedagogico segundo a visdo dos
teoricos da Educagd@o, sob o plano politico-normativo e como um processo de planejamento
educacional que muito pode colaborar para a introducdo de significativas mudangas na educagao
escolar. Esse instrumento da agdo educativa, como fruto da participacdo da comunidade escolar,
pode constituir-se em um importante meio de aprendizagem da participacdo na esfera social,
exigindo dos educadores o desenvolvimento de complexas competéncias para que possam
construi-lo. Na analise dos dados obtidos, descrevemos e analisamos o processo de elaboragdo do
projeto politico-pedagogico da Escola referida, como se deu a construgdo da participacdo da
comunidade escolar, bem como as conseqiiéncias desse envolvimento; as competéncias que
precisaram desenvolver, o processo de estudos e de didlogo que deram suporte a todo esse

processo, pois a participagdo democratica no interior da escola se efetiva pela interagdo dialdgica.

Palavras-chave: Projeto politico-pedagogico; Educacdo; Participagdo; Competéncia.



ABSTRACT

In this dissertation, we investigate the process of elaboration of the Political-Pedagogical
Project in the Municipal School ‘Ascendino de Almeida’, situated in the west zone of Natal city,
in Rio Grande do Norte State, Brazil. We performed a qualitative research, using information
provided by several sources as: interviews carried out in the Municipal Department of Education
and also in the mentioned School, document analysis, and literature reviews, mainly with the
objective of knowing more about the complexity of this particular reality. This was done in order
to establish a mediation between the actual reality and the social, political, and economic context
that surrounds it. We analyze the Political-Pedagogical Project according to the visions of
Education theoreticians, under the political-normative plan, and also as a process of educational
planning that can collaborate significantly for the introduction of changes in school Education.
This instrument of the educative action, as a fruit of the participation of the school community,
may constitute itself in an important learning instrument of the participation in the social sphere,
demanding from the educators the development of complex abilities so that they can construct the
Project. In the data analysis, we describe and analyze the process of elaboration of the Political-
Pedagogical Project of the mentioned School. We also determine how participation of the school
community was constructed as well as the consequences of this envolvement. We also discuss the
abilities they needed to develop, the process of studies and dialogues that gave support to the
whole process, and the democratic participation in the school decisions, including a dialogical

interaction.

Keywords: Political-Pedagogical Project; Education; Participation; Ability.
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INTRODUCAO

Origem e objeto de estudo

O interesse em realizar um estudo sobre projeto politico-pedagogico foi despertado em
2001, a partir de reflexdes suscitadas na disciplina ‘Fundamentos da Alfabetizagdo I’, cursada na
Faculdade de Educacdo, da UNICAMP. Na ocasido sentimos a necessidade de vir a sistematizar
as praticas escolares como produto de um compromisso politico assumido pelo corpo docente da
institui¢do. O trabalho pedagdgico que tem como caracteristica a unidade em torno de diretrizes
pedagogicas poderd romper com a fragmentagdo do conhecimento, propria da concepgao
tradicional de ensino e aprendizagem.

Ao ingressar no Programa de Pos-graduacdo em Educag@o na Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, em 2002, propusemo-nos a estudar o projeto politico-pedagdgico em
escolas da rede publica do municipio de Natal. O que nos atraiu nesse tema foi a certeza que esse
tipo de projeto nos remete a um processo de reflexdo de uma comunidade escolar sobre a pratica
docente e insere-se no embate educacional acerca da participagdo. Tem como implicagdo a busca
de solugdes conjuntas ou isoladas para os problemas que os educadores enfrentam no seu dia-a-
dia.

Assim, reconhecer a importancia do projeto politico-pedagdgico em uma escola consiste
na possibilidade de produzir mudangas na postura das pessoas que historicamente construiram a
educacgdo, porém, de forma desarticulada. Talvez, por isso, os seus esfor¢os ndo venham sendo
correspondidos em alguns aspectos. Sabemos que cada professor esforca-se por ensinar da
melhor forma possivel, esquecendo-se, no entanto, que a constru¢do do conhecimento ndo
obedece apenas aos limites das disciplinas e séries. Antes implica fatores internos e externos a

institui¢do escolar. Prova disso € a evasdo de 9,6% e a reprovacdo de 11% identificada entre os
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alunos brasileiros matriculados no Ensino Fundamental (MEC/INEP, 2001'), a despeito dos
esforgos contabilizados por gestores e professores.

Diante dessa desarticulagdo torna-se necessario que a comunidade escolar estabeleca
diretrizes para o trabalho pedagogico, os fins a que se propde alcangar e os meios para tal, para
que o trabalho escolar tenha unidade e continuidade. A fim de que todos possam opinar e decidir
em condi¢des de igualdade, a organizagdo pedagdgica da escola deveria superar as relagdes de
poder vigentes, marcadas pela hierarquia na tomada de decisdes. Esse € um processo em que a
participacdo direta da comunidade torna-se um pressuposto basico.

A elaboragdo do projeto politico-pedagdgico ndo é um processo simples e requer uma
praxis escolar marcada pela discussao, reflexdo, busca de respostas para os problemas, disposi¢ao
para romper com o conhecido e langar-se na constru¢do do novo. Requer o conhecimento de
como os sujeitos ddo vida aos fundamentos teorico-metodoldgicos, reconstruindo-os no trabalho
coletivo, no cotidiano escolar.

No Brasil, o fato do projeto politico-pedagdgico ser matéria do artigo 12 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996),
tornando-se uma pratica obrigatdria aos estabelecimentos de ensino, ndo seria suficiente para que
o corpo docente o empreendesse plenamente. Ndo € a primeira vez que uma prescri¢do legal nio
¢ cumprida na escola, ainda que haja cobrangas por parte dos que controlam o sistema de ensino.

Neste caso, dependendo das caracteristicas que esse processo assume, uma proposta
pedagdgica poderia produzir mudangas ou manter intactas as relagdes de poder vigentes no
interior das escolas. Traduz crengas e aspiracdes coletivas, podendo contar com o engajamento de
quem nela trabalha acreditando no que faz.

Tendo em vista o imperativo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e as
mudangas que podem ser introduzidas a partir da elaboragdo e da implementagdo do projeto
politico-pedagogico, procuramos conhecer como esse processo vem acontecendo nas escolas
municipais de Natal. Com esse objetivo, realizamos uma pesquisa exploratoria, no intuito de
obter uma visdo geral do projeto politico-pedagdgico na Rede Municipal de Educagdo de Natal e
também os esclarecimentos necessarios para a delimitagdo do tema.

Procuramos inicialmente o setor de Ensino Fundamental que nos encaminhou para o de

Gestao Escolar, responsavel pela coordenacido do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE). A

! Dados obtidos no site www.edudatabrasil.inep.gov.br em 16/02/04, as 9h45min.
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implantacdo deste Plano, iniciada em 1999 em 11 escolas municipais e estendida em 2000 para
mais 44 escolas, partiu de uma analise situacional da escola. Foram aplicados trés questiondrios
para verificar o perfil e o funcionamento da escola; os fatores determinantes da eficacia escolar e
realizar uma avaliacdo estratégica da escola.

Na area de ensino-aprendizagem, ficou claro que muitas escolas ndo possuiam um
curriculo sistematizado, sendo esta uma das fragilidades encontradas no processo educacional.
Muitas escolas tinham definido como meta a elaboragdo do projeto politico-pedagogico e as
poucas instituicdes que ja o haviam elaborado, dispuseram-se a revisa-lo. Contudo, a intengéo
ndo saia do papel e quando as escolas avaliavam as metas definidas para o Plano de
Desenvolvimento da Escola, aquelas referentes ao projeto politico-pedagdgico ndo haviam sido
cumpridas, repetindo-se nos planos seguintes. O Grupo de Desenvolvimento da Escola (GDE)
responsavel pelo desenvolvimento do PDE constatou que a desarticulacdo da comunidade
escolar, bem como as condi¢des de trabalho do professor e o despreparo para a elaboracdo do
projeto constituem as causas do problema.

A equipe da Secretaria orientou as escolas a utilizarem parte das verbas do PDE
repassadas as escolas para a contratagdo de consultorias e para a compra de livros que
subsidiassem os estudos necessarios, sendo aceita a sugestdo por algumas instituicdes. O grupo
ainda enviou para as escolas textos que servissem de subsidio pratico a elaboracdo da proposta,
um de autoria de Vasco Moretto e outro proveniente da Revista ‘Nova Escola’.

Os profissionais apontaram cinco escolas que se encontravam em fase de implementagao
do projeto pedagdgico: a Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’; a Escola Municipal
‘Professora Josefa Botelho’, a Escola Municipal ‘Sao Francisco de Assis’; a Escola Municipal
‘Erivan Franga’; e a Escola Municipal ‘Djalma Maranhao’.

Percebendo que muitas escolas ndo haviam elaborado os seus projetos pedagogicos, a
Secretaria Municipal de Educag@o publicou em junho de 2001 a Resolugdo de n° 001/01 do
Conselho Municipal de Educag@o de Natal, com normas que regulamentam o Sistema de Ensino
Municipal de Natal e apresenta um capitulo destinado a orientar as institui¢des educacionais na
elaborag@o do projeto politico-pedagogico.

Em 2002, o Promotor de Justiga Raimundo Silvio Dantas Filho, titular da Promotoria de

Justica de Defesa da Educagdo, realizou em parceria com a Secretaria Municipal de Educag@o um
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levantamento dos pontos preocupantes na educacdo municipal, dentre os quais foi apontada a
elaborag@o do projeto politico-pedagogico.

O promotor visitou entdo algumas escolas fazendo um diagnostico do trabalho ali
desenvolvido. Indagou, dentre outros aspectos, sobre o processo de gestdo escolar, a elaboragao
do projeto politico-pedagogico e sua implementagdo, além das dificuldades enfrentadas pelas
escolas para a realizag@o do seu trabalho.

Em novembro de 2002, o referido promotor publicou no Didrio Oficial do Rio Grande do
Norte de n® 10.375 uma série de dez recomendagdes aos gestores das escolas publicas do
municipio de Natal, integrantes das redes estadual e municipal de ensino. A construgdo e
implementacdo do projeto politico-pedagogico € a primeira delas e todas as escolas da rede
municipal receberam uma cdpia da recomendagao.

Entretanto, os profissionais do Setor de Ensino Fundamental da Secretaria Municipal de
Educagdo, que se responsabilizam, entre muitas outras fungdes, por prestar apoio a elaboracio do
projeto politico-pedagdgico das escolas municipais, ndo tomaram conhecimento dessa
recomendagdo. Mesmo assim, na semana pedagogica que se deu no inicio do segundo semestre
letivo de 2002, realizaram com os especialistas educacionais das escolas um curso sobre o projeto
politico-pedagogico, visando a propiciar a fundamentacao tedrico-metodologica necessaria para o
desenvolvimento desse plano nas unidades educacionais.

Em abril de 2003, a equipe da Secretaria de Educagdo convocou uma reunido com esses
especialistas, para que estes se expressassem sobre o andamento do projeto politico-pedagdgico
nas escolas, realizando, conseqiientemente, um levantamento sobre essa situagdo na rede
municipal. Das sessenta e oito escolas da Rede Municipal, trinta e quatro (cinqiienta por cento)
compareceram, ficando claro que muitas destas estavam apenas iniciando a elaboragdo e algumas
das que haviam concluido o seu projeto precisavam reformulé-lo.

Os coordenadores pedagogicos responderam a um questionario mostrando em que fase da
elaboragcdo do projeto politico-pedagdgico encontravam-se as suas escolas e de posse desse
material foi possivel conhecermos como se encontra esse processo na rede de ensino estudada. A
partir desses dados, elaboramos um quadro ilustrativo da situagdo da proposta pedagogica no
Sistema Municipal de Educagio.

Procuramos, entdo, estabelecer trés niveis para demonstrar o desenvolvimento da

elaboragdo desse projeto nas escolas: as que se encontram numa etapa inicial, as que se
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encontram numa fase de sistematizacgdo, e as que possuem a proposta pedagogica concluida. Para
caracterizar melhor como se encontram os trabalhos dentro de cada nivel, o subdividimos em
duas fases.

As escolas da primeira fase da etapa inicial encontram-se em discussdo entre os
especialistas e/ou com os professores, iniciando os estudos sobre o projeto pedagdgico ou
estruturando um grupo para sistematizar as idéias da comunidade escolar. As da segunda fase da
etapa inicial ja cumpriram essas atividades e encontram-se realizando o diagnostico da situagdo
da escola e de sua clientela, preparando-se para comecar a escrever a proposta. Agrupamos no
nivel de sistematizagdo as escolas que informaram estar escrevendo a proposta. Na primeira fase,
agrupamos as que disseram estar desenvolvendo essa escrita, e na segunda as que afirmaram estar
concluindo a tarefa. No terceiro nivel, o das escolas que ja possuem a proposta concluida, estdo
na primeira fase as escolas que terminaram a elaboracdo recentemente € no momento a
implementam, e na segunda fase as que consideram que o projeto politico-pedagdgico precisa ser
atualizado. Um dos coordenadores presentes a reunido afirmou que a discussdo do projeto ainda
ndo havia comegado na sua escola e nao foi possivel classificar uma das respostas apresentadas.

A Tabela 1 ilustra a situacdo atual do projeto nas escolas.

Tabela 1 - Situaciio do projeto politico-pedagdgico nas escolas municipais de N atal’

Indeter- Nao Etapa Inicial Em Sistematizagao Concluido
minada 1niciou
1? fase 22 fase 1? fase 2% fase | Atualizado | Revisdo
1 escola | 1 escola 10 8 escolas | 5 escolas | 3 escolas | 3 escolas | 3 escolas
escolas

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo.

Ainda na primeira reunido dos profissionais que atuam no Setor de Ensino Fundamental
da Secretaria Municipal de Educagcdo com os coordenadores pedagdgicos das escolas, foi
marcado um outro encontro com aqueles que estavam iniciando a elaboragdo da proposta e

precisando de algum encaminhamento. Segundo os profissionais da Secretaria de Educacdo,

% Conforme afirmamos, esse quadro é apenas ilustrativo. Ndo visitamos as escolas para que prestassem maiores
esclarecimentos quanto as respostas apresentadas nos questionarios. O agrupamento em niveis e fases € de inteira
responsabilidade das pesquisadoras, que assim procederam por julga-lo um auxilio na compreens@o do processo de
elaboragdo do projeto pedagdgico nas escolas municipais.
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poucas escolas compareceram a esse segundo momento e as que receberam o suporte ainda nao
retornaram para apresentar o projeto pronto.

A equipe de Ensino Fundamental ¢ ainda a responsavel por avaliar as propostas
pedagogicas das escolas. As educadoras afirmam que, por vezes, os projetos que chegam sd3o bem
elaborados teoricamente, carecendo, entretanto, de um vinculo maior com a realidade da escola,
ndo se constituindo, por isso, em uma identidade da institui¢do. Nesses casos, a equipe discute
com os representantes das escolas sobre a necessidade do envolvimento da comunidade nessa
elaborag@o para que esta possa vir a ter participagdo no cotidiano escolar.

Os profissionais alegam a dificuldade de congregar os professores porque os do
Municipio geralmente tém contratos na rede publica e privada, sendo obrigados a trabalhar dois
ou até trés expedientes. Isso dificulta, sobremaneira, a organiza¢do do tempo para participar de
estudos e de outras tarefas proprias do “oficio de mestre”. Além disso, a equipe técnico-
pedagdgica possui muitas atribui¢des, afora os encargos financeiros assumidos pelas escolas, os
quais absorvem ainda mais o tempo desses profissionais.

Por outro lado, ndo houve um curso para toda a rede de ensino que servisse de suporte
para que as escolas elaborassem as suas propostas, ¢ aquelas que se propuseram a elabora-las
assumiram sozinhas a responsabilidade, havendo apenas um momento em que os profissionais da
Secretaria Municipal de Educacgao se dispuseram a orientar os que necessitavam de auxilio.

Percebemos que a sobrecarga de trabalho existente na escola e que toma o tempo de seus
profissionais também se repete na Secretaria de Educago. Segundo os profissionais desse Orgdo,
o volume de trabalho acumula-se em seus gabinetes, sem que sejam dadas as condi¢des para que
possam desenvolvé-lo. Os responsaveis pelo projeto pedagégico mesmo assim buscam atualizar-
se, informando-se teoricamente sobre o tema, para poderem orientar os que atuam nas escolas.

Diante dessa realidade, perguntamo-nos como se deu esse processo na escola, se contou
com a participacdo da comunidade e, em caso positivo, se essa participacdo teve alguma
implicagdo no desenvolvimento do projeto.

Definimos, portanto, como orientag@o a pesquisa as seguintes questdes:

e Como aconteceu o processo de elaboracdo do projeto politico-pedagdgico na
escola?
e Em que momentos e de que forma os profissionais que atuam na escola

participaram da elaborag@o da proposta pedagdgica?
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e O que levou a escola a construir o seu projeto politico-pedagogico?
e Que competéncias profissionais os professores ¢ demais membros da escola

desenvolveram no decorrer da construgdo da proposta pedagdgica?

Assim, estabelecemos como objetivo da investigacdo estudar o processo de elaboragcdo do
projeto politico-pedagdgico em uma escola da Rede Municipal de Natal, analisando as
categorias”:

a) participagdo, entendida como uma pratica democratica de tomada de decisdes pelos
atores escolares, em que se busca definir os objetivos a que se propdem e tragar os meios para
atingi-los, em condi¢cdes de igualdade para opinar e decidir sobre as questdes suscitadas.
Consideramos essa participacdo fundamental para a formacdo de uma atitude de responsabilidade
pela efetivacdo do que o grupo estabeleceu, podendo ser, inclusive, estendida a outras esferas de
atuacdo, uma vez que se trata de um processo de formagao de cidadaos.

b) competéncia profissional que o processo experienciado pelas escolas requer e pode
ensejar. Compreendemos a competéncia de forma multireferencial como um importante eixo da
formacdo profissional, distante de seu sentido histdrico originado no dmbito empresarial. Assim,
compreendemos a competéncia na constituicdo do projeto politico-pedagdgico, na perspectiva do
“saber-fazer reflexivo, critico, no contexto de seu grupo social” (RAMALHO e NUNEZ, 2002, p.
13).

O caminho metodoloégico

Para expormos a nossa op¢do metodoldgica julgamos necessario situar os pressupostos
basicos da pesquisa qualitativa em Educa¢do. Em oposi¢do a concepgdo de pesquisa positivista
que predominou na sociedade européia a partir do século XIX, a Sociologia Compreensiva
considera como tarefa das Ciéncias Sociais compreender o sentido da realidade humana, com
natureza diversa das Ciéncias Naturais. Minayo (1999) entende que a Sociologia Compreensiva

em suas diferentes manifestagdes — Fenomenologia, Etnometodologia e Interacionalismo

3 Gomes (2001, p. 70) afirma que a categoria, “em geral, se refere a um conceito que abrange elementos ou aspectos
com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si. Essa palavra esta ligada a idéia de classe ou série. As
categorias s3o empregadas para estabelecer classificagdes. Nesse sentido, trabalhar com elas significa agrupar
elementos, idéias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo isso”.



19

Simbodlico — tem como conceito central de anélise o significado das acdes dos sujeitos sociais.

P e~ e . 4 .
Constitui-se em oposi¢do ao Positivismo', visto que

a sociologia compreensiva propde a subjetividade como fundante do sentido e defende-a
como constitutiva do social e inerente ao entendimento objetivo. Essa corrente nio se
preocupa de quantificar, mas de lograr explicar os meandros das relagdes sociais
consideradas esséncia e resultado da atividade humana criadora, afetiva e racional, que
pode ser apreendida através do cotidiano, da vivéncia, e da explicagdo do senso comum
(Minayo, 1999, p. 11).

Em vista dessa concep¢do, Liidke e André (1988, p.18), compreendem a investigagdo
qualitativa como um processo “que se desenvolve numa situagdo natural, é rico em dados
descritivos, que tem plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e
contextualizada”. Para Minayo (2001, p.15), esse tipo de abordagem mostra que a “realidade
social ¢ o proprio dinamismo da vida individual e coletiva com toda a riqueza de significados
dela transbordante”.

Bogdan e Biklen (1997, p. 16) sugerem que os dados qualitativos sdo “ricos em
pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e conversas”, abrangendo ‘“complexo
tratamento estatistico”, pois as questdes pesquisadas sdo ‘“formuladas com o objetivo de
investigar os fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto natural”.

Na pesquisa qualitativa, o sujeito emerge como a fonte que permite a compreensido dos
fenomenos. Nela buscamos compreender os comportamentos sociais, no ambiente em que as
pessoas se encontram, tendo como ponto de partida a perspectiva dos sujeitos, prenhe de valores,
sentimentos ¢ afetividade. As estratégias mais utilizadas para a coleta de dados sdo a observacao
participante e a entrevista, que permitirdo a descri¢do da realidade e a apreens@o dos sentidos que
os sujeitos atribuem a esta. Sabemos que em sua trajetoria a pesquisa qualitativa ndo foi aceita
imediatamente nos meios académicos, onde as idéias positivistas imperaram por muito tempo.
Bogdan e Biklen (1997) afirmam que essa metodologia comegou a ser utilizada nas Ciéncias
Sociais somente no fim da década de 1960. Na década de setenta, o debate metodoldgico entre os

investigadores qualitativos e quantitativos prosseguiu ganhando espago, de modo a instaurar um

* O positivismo parte do pressuposto de que as ciéncias sociais e naturais compartilham fundamentos 16gicos e
metodoldgicos. Assim, estudar a sociedade € descobrir as leis que regem o seu funcionamento, para que a harmonia
social seja mantida. A realidade é formada por fatos isolados, desvinculados do contexto social, ndo sendo
importante explicar as causas dos fenomenos. Estes sdo explicados pelas leis que os regem, pelas relacdes de
sucessdo e semelhancga, conhecidas por meio da observacdo e do raciocinio.
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didlogo entre os pesquisadores. O resultado é que a pesquisa qualitativa passou a exercer uma
grande influéncia sobre a Educacao.

Os métodos qualitativos tornaram-se populares por conferirem voz e importancia aos
excluidos sociais, pois os “investigadores qualitativos que estudam a educa¢do solicitavam a
opinido daqueles que nunca eram valorizados ou representados” (BOGDAN e BIKLEN, 1997,
p-38). Esses métodos trouxeram para a pesquisa, para o conhecimento publico, o que as pessoas
pensavam independente da condigdo social, em que se inseriam. Nela, o que importa para o
investigador qualitativo, ¢ compreender como as pessoas ddo sentido as suas vidas, como
constréoem os significados de seus comportamentos e quais sao esses significados.

Tomamos como referéncia os procedimentos da pesquisa qualitativa em Educagio,
procurando compreender como os sujeitos percebem, explicam e descrevem o seu cotidiano,
além dos métodos que utilizam para resolver os problemas com os quais se deparam.
Reconhecendo a influéncia do contexto social, politico e econdmico sobre as pessoas,
estabelecemos na analise dos dados a mediagdo entre os problemas particulares da Educagdo e da
Escola e o contexto no qual se configuram e se buscam alternativas de solucao.

Compreendemos que tanto o contexto imediato, quanto o macro contexto — nacional e
internacional — influenciam os sujeitos sociais, sendo necessario investigar sobre o geral para
compreender o particular, visto que todo o conhecimento ¢ relacional, pois cada elemento se une
ao outro por forca do ambiente que o circunda.

Entendemos que o homem se constrdi sobre o que herda das geragdes anteriores, embora
sempre acrescente algo, pois a medida que se relaciona com os outros homens e com a natureza,
cria historia, ¢ um agente ativo nesse processo. A sua consciéncia, constituida na realidade
objetiva, encontra-se em movimento e transformagdo enquanto processo. Dessa forma, tanto os
sujeitos quanto a realidade sdo entendidos como fruto e atores de um processo histérico (MARX,
1987).

Estudaremos o contexto escolar, portanto, julgando existir uma relagdo de oposi¢do, de
enfrentamento, de complementaridade entre as esferas interna e externa das unidades escolares,
entre o pensamento € o plano material com o qual convivem as pessoas que trabalham nesse
espaco. Nesse contexto, ocorre um movimento contraditorio que impulsiona as mudangas. Os

dados colhidos auxiliam a compreender a complexidade da realidade estudada.
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Ao iniciarmos a investigagdo, em 2002, possuiamos apenas a relagdo das cinco escolas da
rede de ensino municipal que se encontravam em fase de implementa¢ao da proposta pedagogica.
A partir do rol de institui¢des identificadas, realizamos visitas as escolas e entrevistas semi-
estruturadas com os diretores, para conhecer como cada comunidade escolar construiu a sua
proposta pedagogica.

Segundo Gil (1995, p.113), a entrevista € a “técnica em que o investigador se apresenta
frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obten¢do dos dados que
interessam a investigacdo”. O autor considera essa técnica que ¢ muito utilizada nas pesquisas
sociais, pois permite que se conhega 0 que as pessoas pensam, créem, sabem, sentem, desejam,
assim como permite a explica¢do dos fatos ocorridos.

Triviios mostra que a entrevista semi-estruturada é um dos tipos mais adequados a
pesquisa qualitativa, por valorizar a presenca do investigador e oferecer liberdade ao
entrevistado, sendo um importante instrumento quando se trabalha com diferentes grupos de
pessoas. Realizamos, por conseguinte, entrevistas semi-estruturadas, ou seja, apoiadas em
questdes elaboradas previamente, fundamentadas em teorias educacionais e em reflexdes de
pesquisadores.

As entrevistas tiveram o proposito de esclarecer: 1) de quem partiu a iniciativa de elaborar
a proposta pedagogica; quem participou do processo; 2) que fundamentagdo tedrico-
metodologica seguiram; 3) como a proposta vem sendo implementada; 4) se houve atualizacdo da
proposta original; 5) como estd sendo a participacdo dos gestores, dos professores, da equipe
técnica e da comunidade na implementagdo da proposta.

Esse procedimento, que teve como objetivo orientar o desenvolvimento da investigagdo,
garantindo, assim, a flexibilidade necessaria a qualquer pesquisa qualitativa, ajudou a conhecer o
que pensam os atores sobre a sua praxis e sobre o contexto em que atuam, além de esclarecer
aspectos referentes ao projeto politico-pedagdgico e ao seu processo de elaboragdo, bem como os
valores, as motivagdes e as crengas dos sujeitos e de permitir que as dividas fossem esclarecidas.
As entrevistas também nortearam nossas praticas de pesquisa, indicando as dire¢des a tomar.

Para a selecdo da escola, visitamos preliminarmente algumas a fim de eleger onde
procederiamos a pesquisa, tomando como critérios: a) os estabelecimentos que haviam construido
0 seu projeto politico-pedagdgico; b) as propostas pedagogicas que ndo haviam sido objeto de

estudos académicos e c) a facilidade de acesso para as pesquisadoras.
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A fim de conhecermos o processo de elaboracdo desse instrumento pedagogico,
entrevistamos os diretores e/ou vice-diretores das seguintes unidades escolares: a) Escola
Municipal ‘Sao Francisco de Assis’, situada no Bairro de Nazaré, na Zona Oeste, b) Escola
Municipal ‘Ascendino de Almeida’, localizada no Conjunto Pitimbu, na Zona Sul e c¢) Escola
Municipal ‘Professora Josefa Botelho’, na Vila de Ponta Negra, também na Zona Sul.

Na ocasido, utilizamos fita de video e realizamos anotagdes (por escrito), obtendo, assim,
o registro mais fiel possivel das informacdes. Embora as filmagens permitissem o registro dos
gestos e expressoes, a qualidade do som obtido dificultou a transcri¢do das falas, visto que as
entrevistas foram realizadas nas préprias escolas, onde o barulho provocado pela arrumacio e
limpeza das salas e por obras que estavam ocorrendo nos prédios, dificultou o entendimento do
registro.

A analise das informagdes — preliminares — nos auxiliou quanto a escolha da unidade na
qual procederiamos a pesquisa. Essa decisdo foi tomada durante as discussdes do IV Semindrio
de Dissertacdo, juntamente com os professores que dele participaram como convidados. Na
ocasido, decidimos limitar a pesquisa a Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’, situada no
Conjunto Pitimbu, zona sul do Municipio de Natal.

Nessa escola, realizamos entrevistas com dois professores e dois coordenadores
pedagogicos — além da vice-diretora que ja havia sido entrevistada anteriormente —, com o
proposito de conhecer a atuagdo dos atores na construgdo do projeto politico-pedagdgico da
escola e compreender o que se passava nesse contexto educacional a partir da visdo dos sujeitos
envolvidos. Retornamos, ainda, a escola em duas outras ocasides para dirimir davidas que se
formaram durante a escrita da dissertacdo e nessas ocasides fomos atendidas pela vice-diretora.
Para preservar a identidade dos informantes discriminaremos suas falas referindo-nos ao cargo
que eles ocupam.

Tomamos como critérios para a selecdo dos informantes: a diversidade dos segmentos
que participaram do processo de elaboragdo e da execug@o da proposta pedagogica; a inclusdo de
professores e especialistas que atuam em diferentes turnos; e a permanéncia na escola ha pelo
menos trés anos. Durante a analise e escrita da dissertag@o, retornamos a escola para a realizagdo
de uma segunda entrevista com a vice-diretora, para que pudéssemos melhor compreender o

processo vivenciado pela comunidade.
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As entrevistas dessa fase, realizadas na propria escola, foram gravadas em daudio,
utilizando um sistema especial para deteccdo de vozes humanas; apenas em uma sessdo tomamos
notas da fala do professor, devido a problemas no equipamento de gravagdo. Depois de
transcritas as falas, encaminhamos o material aos entrevistados, para que verificassem a
fidedignidade das informagdes e autorizassem a divulgacdo dos dados no relatério de pesquisa.
Além das gravagdes, apos cada sessdo de entrevista registramos as impressdes e reflexdes acerca
do que foi observado e do que foi percebido por nds acerca das falas e de ocorréncias
significativas observadas.

Realizamos, ainda, uma andlise documental que segundo Ludke e André (1988, p. 38) ¢
de grande importancia para a compreensao de sentidos em estudos qualitativos, apesar de ser

pouco explorada ndo sé na area de educagdo como em outras areas de acdo social, a
analise documental pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados

qualitativos, seja complementando as informacgdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema.

Entre os documentos examinados, tomamos o Projeto Politico-Pedagogico da Escola
Municipal Ascendino de Almeida, dados estatisticos colhidos na Secretaria Municipal de
Educagdo e Cultura de Natal e outros provenientes do MEC/INEP referentes a abrangéncia do
atendimento da rede municipal como um todo, de suas regides geopoliticas e das escolas
pesquisadas, além de dados referentes a caracterizagdo escolar, aos niveis de instrugdo do corpo
docente, bem como ao rendimento escolar. Também recolhemos uma série de documentos —
diretrizes escolares e resolugdes — que regulamentam esse sistema educacional’, para melhor
compreender a realidade das escolas.

Realizamos ainda uma visita a institui¢do eleita para estudo com o propdsito de fotografa-
la, pois entendemos que a fotografia ¢ um importante dado descritivo, que mostra os sujeitos, o
espaco em que interagem, podendo também traduzir crencas, valores e agdes. Tivemos também a
intengdo de mostrar os professores reunidos, o espago escolar e algumas praticas por eles

desenvolvidas.

> Os documentos colhidos na Secretaria Municipal de Educacio e examinados foram: Resolugdo n° 001/01 — CME,
que estabelece normas para o Sistema de Ensino do Municipio de Natal, observando a Lei 9.394/96; Resolugdo n°
002/01 — CME, que estabelece normas para a gestdo democratica e organizagdo das escolas da rede municipal de
ensino, normatiza o estatuto dos conselhos das escolas municipais e da outras providéncias; Resolu¢do n® 003/01 —
CME, que estabelece diretrizes para a elaboragdo do Regimento Escolar das escolas do Municipio de Natal; as
diretrizes especificas para as escolas da rede municipal de ensino; textos informativos acerca do Plano de
Desenvolvimento da Escola e a gestdo escolar no Brasil.
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Na revisdo da literatura, apreendemos aspectos importantes para a compreensdo do
contexto politico, social e educacional no qual a escola em pauta se insere. Estudando os
pressupostos neoliberais que orientam as politicas educacionais brasileiras, exploramos
documentos internacionais que nortearam o Plano Decenal de Educagdo e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — Lei n° 9.394 de 1996 (BRASIL, 1996). Analisamos as propostas
para a educacdo tragadas pelo Ministério de Educacdo e Cultura, na década de 1990, textos e
obras diversos que nos permitiram compreender as atuais politicas educacionais e a sua
implementacdo nos sistemas de ensino e nas escolas em particular.

Além da compreensdo do contexto atual, buscamos na literatura especifica a
fundamentacdo ¢ o aprofundamento do conhecimento acerca do projeto politico-pedagdgico,
enquanto um instrumento de organizacdo do trabalho escolar. Para o entendimento do processo
de participacdo da comunidade na constru¢do da proposta pedagogica das escolas, como um
processo que pode ser ampliado para outras esferas sociais, procuramos o auxilio de pensadores
classicos da democracia como Rousseau e Montesquieu, ¢ de autores contemporaneos como
Bobbio (1986), Benevides (1991) e Pateman (1992) — defensores da ampliagdo da participagdo
popular na tomada de decisdes sociais.

Recorremos a obras recentemente publicadas para discutir uma nog¢do multidimensional
de competéncia, em oposicdo aquela que legitima as imposi¢des do capital sobre a classe
trabalhadora. Essa nocdo coopera para a amplitude de saberes e a reflexdo sobre a pratica,
requeridas no processo de construg¢do do projeto politico-pedagdgico.

Diante dos dados empiricos e do referencial tedrico-metodologico, retomamos as questoes
de pesquisa, procurando estabelecer relagdes entre o que ocorre no ambito escolar e o contexto
social, politico, economico e cultural em que se situa a escola. Assim, sistematizando o
conhecimento acerca de uma realidade especifica — o processo de elaboragao do Projeto Politico-
Pedagdgico da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ —, compreendemos que o que acontece
na escola tem uma intima relagdo com o contexto que a circunda.

Na leitura das entrevistas, identificamos determinadas regularidades e para que
pudéssemos ter uma visdo geral do conteudo de cada categoria e das particularidades nas falas
dos entrevistados, construimos um “mapa” que permitisse a rapida localizagdo desses dados nas
transcrigdes originais e a articulagdo entre as falas dos sujeitos da mesma escola e entre as

escolas, buscando as suas compreensdes acerca das questdes postas em discussao.
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Esse processo implicou repetidas leituras da transcricdo das falas e da literatura
especifica, permitindo estabelecer relacdes entre a visdo dos sujeitos sobre o que acontece no

interior das escolas e o macro contexto que as circunda.

Caracterizacao da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’

A Escola Municipal ‘Professor Ascendino Henriques de Almeida Junior’ localiza-se na
Avenida ‘Engenheiro Joaquim Cardoso’, nimero 220, no Bairro ‘Vale do Pitimbu’, na Zona Sul,
Natal, RN. Possui prédio proprio que comegou a ser construido no mandato da Prefeita do
Municipio de Natal Wilma Maria de Faria e da entdo Secretiria Municipal de Educacio,
Professora Maria do Rosario Cabral. Foi criada pelo Decreto 4.489, de 10 de fevereiro de 1992,
passando a funcionar em 4 de setembro de 1994, na gestdo do Prefeito Dr. Aldo Tinoco Filho,
sendo Secretdria Municipal de Educag¢do a Professora Vilma Queiroz Sampaio de Oliveira
Fernandes. Nos anos de 2002 e 2003, a Escola funcionou em trés turnos, com os alunos

distribuidos por modalidades segundo as quantidades mostradas na Tabela 2, a seguir.

Tabela 2 - Distribuicdo de alunos e turmas segundo as modalidades de ensino.

Modalidade 2002 2003
Alunos | Turmas | Alunos | Turmas
Educacéo Infantil 51 2 72 3
Ciclos 609 23 602 21
Aceleragdo 24 1 - -
EJA 279 9 274 10
Total 963 35 958 34

Fonte: SME/Censo Escolar



26

A Figura 1 mostra a fachada da Escola Ascendino de Almeida, cujo prédio

atualmente conta com doze salas de aula (Figura 2), uma quadra poliesportiva

Figura 3), sala de professores, sala da direcdo e 18 banheiros. A Figura 2 mostra uma
das salas de aula. Notamos o arranjo das carteiras, de forma a propiciar uma maior

interacio entre os alunos e destacamos o uso de uniforme, pela professora. A
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Figura 3 ilustra a utilizagdo da quadra poli-esportiva para o ensaio de uma pega teatral
sobre o Nascimento de Jesus, em que os alunos faziam uso da leitura de uma forma

contextualizada e significativa.
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Figura 2— Sala de aula.

Figura 3— Quadra poli-esportiva.

No que se refere as dependéncias da Escola, os profissionais consideram que o
almoxarifado, a cozinha e o deposito de merenda sdo pequenos e inadequados para atender a
demanda escolar. Ainda, ndo ha espago especifico para o apoio pedagdgico, secretaria, sala de
video e biblioteca, apesar de existirem os profissionais que exercem essas atividades.

O quadro de desempenho escolar dos educandos da Escola Municipal ‘Ascendino de
Almeida’ no periodo de 2000 a 2002 ficou distribuido conforme os percentuais mostrados na
Tabela 3. Até a presente data, ainda ndo foram disponibilizados dados referentes a 2003. Embora
a escrita do projeto politico-pedagdgico tenha sido concluida em 2003, as suas idéias foram sendo
implementadas pelos profissionais ao longo das discussdes, talvez esta seja a causa das mudangas
que podemos observar nos resultados apresentados pelos educandos ao longo dos anos em que as
discussodes se tornaram sistematicas.

Podemos verificar um aumento gradativo da aprovacio nos ciclos de aprendizagem® nos

anos de 2000, 2001 e 2002, acompanhado de um decréscimo da reprovagdo e do abandono

% Na Rede Municipal de Educagio de Natal, o Ensino Fundamental ¢ organizado em ciclos de aprendizagem no
primeiro segmento do Ensino Fundamental e séries anuais (quinta a oitava série) no segundo segmento. Segundo a
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escolar no mesmo periodo. 2001 € o ano em que as discussdes do projeto politico-pedagdgico
ganham ritmo, cronograma de atividades, e é o ano em que foram divididas as tarefas. A partir de
entdo, foram efetivadas varias agdes relativas ao projeto. Talvez o incremento desses resultados
seja o primeiro reflexo desse trabalho desenvolvido e do processo de estudos iniciado na unidade

escolar.

Tabela 3 - Comparativo de desempenho no periodo de 2000 a 2002.

Modalidade 2000 2001 2002
ensino Aprov | Repr | Aband | Aprov | Repr | Aband | Aprov | Repr | Aband
Ciclos 86,2% | 6,7% | 7,1% [91,4% | 5,8% | 2,7% | 93,5% | 5,0% | 1,5%
EJA * * * 44,3% | 18,6% | 37,2% | 47,6% | 23,1% | 29,3%

* A Educag@o de Jovens e Adultos foi implantada na escola no ano de 2001.
Fonte: SME

Os indices de retencdo e evasdo nas turmas de Educacdo de Jovens e Adultos’, porém, sdo
ainda altos, sendo este o maior desafio a ser vencido pelos professores do turno noturno. No ano
de 2000, foi implantado, nesse turno, turmas de 5 a 8 série do Ensino Fundamental e no ano
seguinte, estas turmas passaram a fazer parte da Educag¢do de Jovens e Adultos, do Projeto
Acreditar®. No ano de 2000 os indices de aproveitamento das turmas de 5 a 8 série foi de 33,1%
de aprovagdo; 17,6% de reprovagdo ¢ 49,3% de abandono. Até entdo a escola nido havia
desenvolvido estratégias para a reversdo desse quadro. Em 2001 foi organizado o horario de
trabalho de modo que os professores pudessem encontrar-se para estudar e planejar em conjunto
nos momentos em que a turma estivesse em atividade com outro profissional. Nesse ano,

obtiveram incremento nas taxas de aprovagdo e decréscimo da taxa de abandono escolar,

Resolucdo n° 1 de junho de 2001, do Conselho Municipal de Educacdo de Natal, os ciclos de aprendizagem devem
ter a durag@o de dois anos cada, sendo permitido que o primeiro ciclo tenha trés anos para atender aos alunos que nao
atingirem os objetivos propostos. O primeiro ciclo atende a criangas de seis a oito anos de idade; o segundo, de nove
a dez anos; e a classe de aceleracdo, criancas de 11 a 14 anos. A classe de aceleragdo destina-se a alunos que
apresentarem defasagem de idade e ciclo, com o objetivo de suprir as suas dificuldades de aprendizagem e
reorganizar a sua trajetdria escolar, retornando, em seguida, a escolarizac¢do regular.

” A Educagio de Jovens e Adultos, segundo a Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996) — artigo 37 —, destina-se aos educandos
que ndo tiveram acesso ou nao deram continuidade aos estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade propria,
oferecendo, pois, a possibilidade de um avango no processo de escolarizagdo, o que reduz o tempo de estudos.

¥ A Secretaria Municipal de Educagio de Natal implantou, a partir de 1998, o ‘Projeto Acreditar’, que tem como
objetivo garantir o acesso e a permanéncia do jovem com mais de 14 anos na escola e do adulto para a conclusdo do
Ensino Fundamental. Esse projeto ¢ oferecido em quatro niveis, cada qual com a dura¢do de um ano. O primeiro
nivel pode, excepcionalmente, ter a duragdo de dois anos. Ao término, o aluno poderd ingressar no Ensino Médio.
Para garantir a permanéncia do educando na escola, propde-se a metodologia de projetos, para que este venha a ser
sujeito de sua aprendizagem e tenha a sua auto-estima elevada, a fim de que acredite em suas possibilidades.
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contudo, a questdo da evasdo persiste, uma das principais causas apontadas pelos professores € o
desemprego. Além do mais, muitos alunos mudam-se a procura de melhores condi¢des de vida,
ou desistem porque o horario coincide com o do trabalho, ou a falta deste dificulta a continuidade
dos estudos.

O quadro de profissionais que atuam na unidade escolar, segundo a Secretaria Municipal
de Educagdo, é composto por dois porteiros, trés vigias, um servente, trés auxiliares de cozinha,
cinco auxiliares de limpeza, dez auxiliares de secretaria, uma secretaria geral, um inspetor
escolar, seis supervisores pedagdgicos — dois por turno —, trés professores de sala de leitura e
mais trés que atuam na sala de video — um por turno —, um coordenador financeiro, uma diretora
e uma vice-diretora, vinte e oito professores atuando nos ciclos, dez na Educagdo de Jovens e
Adultos e trés na Educacdo Infantil. Em 2003, apenas dois professores ndo possuiam curso
superior completo, porque ainda estavam freqiientando a Universidade. Nao ha rotatividade de
funcionarios na escola, visto que a maioria reside nas proximidades da unidade de ensino.

A proposta pedagdgica da Institui¢do retrata seus profissionais como “qualificados e
comprometidos” em sua maioria, o que auxilia o processo de estudo, reflexdo, planejamento e a
realizacdo de ag¢des em que se engajam os professores. Desde 1995, a Escola desenvolve e
cumpre um rigoroso calendario de estudos e planejamento. Nesse particular, fazem parte das
acdes curriculares desenvolvidas na escola, definidas no projeto politico-pedagogico, o
cumprimento de um cronograma de estudos com previsdo dos temas que serdo abordados; a
realizagdo de oficinas pedagogicas com os professores e a equipe técnica, além de encontros
quinzenais com professores tendo em vista a formagdo continuada desses profissionais.

Os professores alegam que, no decorrer de todo o periodo de funcionamento da escola,
nunca havia sido realizada uma avaliagdo institucional. Ent2o, por iniciativa propria, ao final de
cada semestre letivo, cada segmento passou a avaliar ¢ a ter o seu trabalho avaliado. Os
resultados provenientes desse processo serviram e servem de subsidio para as agdes a serem
planejadas na Instituicao.

A elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola contribuiu para que os esforgos
fossem somados. Tendo em vista alcangar objetivos comuns, imprimiu um processo de reflexdo
conjunta sobre as praticas desenvolvidas e as que pretendem instituir, dando um norte para o

trabalho desses profissionais.
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Organizacao do texto

O que investigamos nesse processo configura-se como realidade Unica, o que ndo permite
estabelecermos generalizagdes sobre a realidade mais ampla. As possibilidades, bem como as
aprendizagens dos sujeitos desenvolvidas durante a constru¢do do projeto politico-pedagdgico
nas escolas em aprego, indicam os limites e as possibilidades que esse processo pode ensejar na
escola publica.

Esta dissertacdo esta organizada em quatro capitulos. Na introdug¢ao, delimitamos o objeto
de estudo, os objetivos a serem alcangados e expomos as questdes de pesquisa. Também
definimos os procedimentos tedrico-metodologicos utilizados.

O primeiro capitulo analisa o projeto politico-pedagdgico como um instrumento da ag¢do
educativa. Procuramos compreender como os tedricos véem esse projeto no ambito educacional e
os beneficios que este pode trazer para o trabalho escolar. Discutimos esse plano escolar como
parte das politicas educacionais brasileiras em vigor a partir da década de 1990, como ¢
concebido nos documentos nacionais e internacionais, assim como a nossa visdo desse
instrumento, entendido por nds como um processo de planejamento, elaborado pelas escolas, com
vistas a orientar as praticas educacionais.

No segundo capitulo, analisamos o papel da participagdo em uma democracia
representativa e direta para mostrar a necessidade da ampliacdo da participacdo popular nas
questdes politicas e sociais, bem como a necessidade desse processo ser aprendido em
instituicdes como a escola. Observamos como a questdo da participacdo da comunidade no
cotidiano escolar vem sendo retratada nos textos da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao
Nacional e, por fim, tratamos da participagdo na elaboragdo do projeto politico-pedagogico.

No terceiro capitulo, fazemos uma reflexdo sobre a temdtica da competéncia,
compreendendo o seu sentido historico proveniente do conceito de qualificacdo empresarial, o
que significa atualmente, suas dimensdes, sua complexidade, a dialética desse conceito ¢ a
possibilidade de desenvolvimento de competéncias na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico.

O quarto capitulo analisa os dados empiricos colhidos nas escolas acerca do projeto
politico-pedagogico. Caracterizamos a unidade escolar estudada, mostramos a construgao dessa

proposta pedagogica e da participagdo da comunidade na sua elaboragdo, o processo de gestdo
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educacional e de estudos existente, bem como as competéncias profissionais desenvolvidas ao
longo dessa construgao.

A discussdo desenvolvida na elaboragcdo desse relatorio de pesquisa, envolvendo um
referencial tedrico-metodologico e os dados empiricos, nos conduziu as consideragdes que
tecemos sobre a elaboracdo do projeto politico-pedagdgico na Escola Municipal ‘Ascendino de
Almeida’. Isto impde-nos uma reflexdo acerca do processo de investigagdo da educagdo como

algo inacabado, que esta sempre buscando respostas a novas indagagdes.
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Capitulo 1

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO: INSTRUMENTO
DA ACAO EDUCATIVA

A sociedade atual vive um momento de complexas mudangas marcadas pela
reestruturagdo produtiva, pelo revigoramento do ideario neoliberal e pela incorporagdo de novas
tecnologias que influenciam a informag¢ao e a comunicagdo. Nesse cenario, questiona-se sobre o
papel da educagdo e da escola na sociedade, tornando-se necessario que se conceba um projeto

politico-pedagogico, para responder as mudangas sociais em curso.

1.1 O projeto no ambito educacional: visao dos teédricos da
educacao

No ambito escolar, um projeto com essa natureza recebe diferentes denominagdes: projeto
pedagdgico, projeto politico-pedagdgico, plano global da escola, projeto educativo, proposta
pedagdgica e projeto pedagdgico-curricular. Alguns autores preferem explicitar a
intencionalidade politica que reveste a agdo pedagdgica, outros compreendem que sdo dimensdes
inseparaveis ndo sendo necessario definir o projeto pedagogico como politico. Mas todos deixam
claro que o projeto define o ideal de educacdo que a comunidade deseja construir. Utilizaremos,

portanto, esses termos como sindénimos.
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Autores como Gadotti (2001), Gandin (2002) reconhecem o Projeto Politico-Pedagdgico
como elemento norteador das praticas escolares, capaz de conferir intencionalidade politica,
teorico-metodoldgica e a organizagdo indispensavel as praticas escolares. Em nosso entender,
essa proposta precisa ser construida por toda a comunidade escolar, a fim de que todos sejam
responsaveis por sua efetivagdo, as relagdes de poder vigentes na escola sejam questionadas, e os
horizontes sejam ampliados. Para isso, faz-se necessaria a mobilizagdo politica de toda a
comunidade escolar. Esta precisa ter clareza de que todo projeto pedagégico inclui, de modo
claro e preciso, uma op¢do politica e ideoldgica que norteia a pratica dos educadores, os
significados atribuidos a sociedade, ao sujeito, a educagdo, a aprendizagem. A dimensao politica
¢ assim consubstanciada por intermédio da dimensdo pedagogica, da organiza¢do ¢
desenvolvimento curricular, dos pressupostos tedrico-metodoldgicos e das estratégias didaticas.

Todos esses elementos, articulados ao compromisso e a intencionalidade politica,
definem os principios orientadores da ag¢do escolar, atingindo a pratica pedagdgica em

todas as suas instdncias, como fio condutor que confere unidade ao projeto
(SANTIAGO, 2001, p.166)

A partir das diretrizes proporcionadas pela politica educacional, s@o eleitos os contetidos
programaticos, os recursos técnico-metodoldgicos, a linha psicopedagdgica e o0s recursos
didaticos. As duas dimensdes, politica e pedagdgica, sdo inseparaveis e tém igual importancia
para a consecu¢do dos objetivos de uma educacdo de qualidade, almejada pelos educadores,
contrapondo-se a concepedo tradicional’ de educacdo que desconsiderava a discussdo politica nas
propostas educacionais.

Nesse particular, ao enfocar o processo de ensino/aprendizagem da leitura e da escrita,
Perén (2001) acredita que as transformagdes necessarias nesse ambito passam pela superagdo da
proposta tradicional de ensino e constru¢do de uma nova concepgdo e, por conseguinte, pela
necessidade dos professores organizarem coletivamente o projeto politico-pedagdgico da escola
para atender a esse objetivo. Esta autora acredita também que esse instrumento auxilia na

superag@o da concepgdo tradicional de ensino, porque supde a participacdo coletiva, o exercicio

? Consideramos como concepgio tradicional de educagdo aquela cuja fungdo esta diretamente ligada a transmissdo e
a preservagdo do patrimdnio cultural, como meio de preparacio intelectual e moral do educando que devera atuar na
sociedade. Centra-se, portanto, na transmissdo de conhecimentos historicamente acumulados, desarticulados do
contexto atual e do questionamento da realidade. Nesse modelo educacional, o professor detém o poder de decisido
sobre o que ¢ significante para a aprendizagem discente e a estes resta devolver os conteudos decorados.
Consideramos que um ensino nessas bases colabora para que as desiguais relagdes sociais de poder sejam mantidas,
pois coopera para que o modelo social vigente se perpetue.
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reflexivo sobre a praxis pedagogica, a integragdo entre os setores da escola e a autonomia de seus
membros.

A eclaboracdo da proposta pedagogica nessa dimensdo confere unidade ao trabalho
desenvolvido nas unidades escolares, evitando que coexistam concepcdes educacionais
conflituosas, que implique um processo educacional marcado por desencontrados recomegos. Isto
porque um processo de agdo-reflexdo coletiva deve definir a diretriz tedrico-pedagdgica que
pauta o trabalho escolar.

Para Teixeira (2002) no contexto das atuais politicas publicas, a comunidade escolar
dispde de maior autonomia para elaborar o seu projeto politico-pedagdgico. A autora analisa que
esse instrumento escolar confere concretude as mudancas educacionais intencionadas pela
sociedade e aponta o gestor como o responsavel por coordenar a a¢do coletiva de sua construgao.
Isto porque a autora compreende que estd acontecendo uma mudanga de pardmetro no que diz
respeito a atuacdo do diretor que antes desempenhava fungdes técnico-administrativas € no
momento atual supera a dicotomia entre as atividades administrativas e pedagogicas.

Podemos afirmar que se inicia em determinadas unidades escolares um movimento de
democratizacdo das relagdes de poder nelas vigentes, muito importante para a formacdo do
cidaddo. Ferreira (2001) entende que “a gestdo democratica, a construcdo coletiva do projeto
politico-pedagogico e a autonomia da escola sdo os pressupostos fundamentais para o
desenvolvimento da cidadania” (p. 304). Para que esses designios sejam cumpridos, € necessario
que a escola desempenhe o seu papel politico-institucional, enquanto agéncia de formagao.

A elaboracdo desse projeto, contudo, na concepgdo de Pereira (2002), ndo garante a
democratizacdo das relagdes na escola, embora a autora admita que a sua construgdo abre novas
perspectivas de discussdo ¢ de tomada de decisdo no seu interior. Esta autora demonstra a
necessidade de uma maior mobilizacdo dos setores educacionais na elaboragdo desse projeto,
como pratica constante e critica.

E preciso que a escola reflita acerca do seu papel frente aos desafios que a sociedade atual
apresenta. Cada vez mais se aprofundam as desigualdades sociais e a escola, enquanto instancia
de transmissdo/producdo do saber sistematizado ao longo das geragdes, precisa preparar 0s
educandos para posicionarem-se criticamente na sociedade e criarem 0os mecanisSmos para a sua
transformacdo. Os projetos pedagdgicos das escolas, portanto, precisam estar respaldados em

pressupostos teoricos e metodoldgicos que ressaltem a formagdo geral, ética e a competéncia
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técnica necessarias para que os educandos possam responder aos desafios profissionais, politicos
e sociais da atualidade.

Nesse sentido, Veiga (2001) considera o projeto politico-pedagdgico como reflexao,
discussdo dos problemas e das alternativas de solugdo. Constitui-se em um processo democratico
de tomada de decisdes e de superagdo tanto de conflitos, quanto da racionalidade burocratica e
impessoal, e da divisdo do trabalho. Para tanto, considera que o projeto politico-pedagdgico
fundamenta-se nos principios de igualdade de condi¢do de acesso e permanéncia na escola; na
qualidade técnico-metodoldgica e politica; na gestdo democratica da educag@o; na autonomia e
liberdade para aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar o saber; na valorizagdo do magistério e
melhoria da qualidade da formagao profissional.

Esse instrumento de mudanga no contexto escolar ¢ apresentado por Gandin (2002) como
um processo de planejamento participativo. Defende que a elaboragdo do projeto politico-
pedagdgico, bem como de planos de menor abrangéncia, possibilitard que, no decorrer do tempo,
seja firmado um novo projeto social, pois a crise que a escola enfrenta atualmente ¢ reflexo da
crise de paradigmas de andlise da sociedade. Em seu entender, o planejamento consiste na
organizacdo de idéias que permitem agir no presente para construir o futuro desejado, sendo que
o planejamento participativo diz respeito as esferas sociais e precisa ser desenvolvido para que a
sociedade seja pensada com justica.

Libaneo (2001) também compreende a elaboracdo da proposta pedagodgica como um
processo de planejamento, além de ser um dos elementos constitutivos da organizacdo escolar.
Considera a escola como um lugar de formagdo de competéncias para a participagdo na esfera
econdmica, social e cultural e toma a elaboragdo e a execucdo do projeto politico-pedagogico
como demonstragdo da autonomia escolar e do desenvolvimento profissional da comunidade
docente.

Para Thurler (2001) um projeto de mudanca no interior das escolas favorece tanto a sua
efetivacdo, quanto a assimilacdo das reformas pela comunidade, pois, € um meio de integrar as
acoes, de compartilhar responsabilidades e de direcionar as agdes em torno de objetivos claros. A
autora discute ainda sobre as dificuldades que podemos encontrar na elaborag¢do e na consecugio
de uma proposta pedagogica, pois compreende a participagdo como um modo de criar
interdependéncia entre os sujeitos, entendendo que a diversidade de opinides pode ser um

elemento propulsor de mudangas.
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Thurler reforca, outrossim, que a construcdo de um projeto abre uma “zona de
desenvolvimento proximal”, por isso, as mudangas devem estar ancoradas na formag¢@o de novas
competéncias colocadas suficientemente proximas, fazendo com que o trabalho estruturado seja
organizado com maior eficiéncia. Destaca a autora que a adesdo ao projeto € resultado dos
vinculos interpessoais, da afetividade entre os sujeitos, podendo mobilizar e desenvolver
multiplas competéncias.

Concordamos com Thurler quanto ao fato de que a elaboragdo do projeto politico-
pedagdgico, tendo por base o didlogo entre os profissionais da Educacdo pode estreitar os lagos
efetivos que unem os profissionais. Trabalhar com a diversidade de opinides e idéias ¢ uma tarefa
dificil, porém enriquecedora para os seres humanos e para o trabalho que desenvolvem. Estes
podem passar a buscar o apoio do outro perante as dificuldades com que se deparam, pois
descobrem que estas sdo comuns em todas as esferas e a troca de experiéncias abre caminho para
0 crescimento conjunto.

Esse processo de construcdo deve pautar-se por estudos sobre o contexto em que a
educagdo se realiza. Nesse sentido, Cabral Neto (2002) realiza uma discussdo acerca do atual
contexto econdmico e politico mundial'®, para afirmar a importancia da elaboragdo dos Projetos
Politico-Pedagogicos dos cursos de graduag@o da Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
Atentando para a realidade em que se inserem, a Universidade deve preparar seus educandos para
posicionarem-se criticamente na sociedade e para criarem mecanismos de contraposi¢do a atual
politica governamental destinada ao Ensino Superior.

Afirma ainda Cabral Neto que os projetos devem estar respaldados em pressupostos
teoricos e metodologicos que ressaltem a formagao ética e a competéncia técnica necessarias para
que os graduandos possam responder aos desafios profissionais, politicos e sociais da atualidade.
Para tanto, ¢ necessario que o projeto pedagdgico, entendido como um dos pilares de um projeto

académico bem delineado, esteja em constante construgdo, que seja uma agdo coordenada

10 Cabral Neto (2002) fornece o panorama politico e econdmico da sociedade, ao final do século XX. Ressalta o
revigoramento do ideario neoliberal, desde a década de 1970 nos paises centrais do capitalismo, defendendo a
primazia do mercado sobre o Estado, que se torna responsavel por regular as relagdes econdmicas, politicas e sociais.
No plano econdmico, destaca a crise do padrdo de acumulagéo taylorista/fordista que propiciava a produgio em larga
escala, o consumo em massa e a possibilidade do pleno emprego, diminuindo as desigualdades sociais. Diante da
crise, aprofundada na década de 1980, reestrutura-se o processo produtivo e inaugura-se um novo esquema de
regulacdo de produgdo capitalista, em base flexivel, varidvel, em pequenos lotes e sem estoque. A incorporagdo de
novas tecnologias e formas de gerenciamento da producdo significou, dentre outras conseqiiéncias, a redugdo dos
postos de emprego e o desemprego estrutural.
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coletivamente e que se paute por principios gerais, dentre eles a compreensdo do atual momento
social e econdmico e a dindmica articulag@o entre ensino, pesquisa e extensao.

Conforme observamos, aqueles que estudam o projeto politico-pedagogico consideram
que este possui diferentes sentidos a saber: intencionalidade para a agdo educativa; unidade para
as praticas desenvolvidas na escola; exercicio da democracia e da participagdo; desenvolvimento
da autonomia, da cidadania ¢ da identidade coletiva; direcionamento da educacdo escolar;
superagdo das praticas tradicionais e posicionamento critico perante a sociedade atual.

A sua constru¢do pelas escolas torna-se um imperativo e uma responsabilidade da
comunidade escolar, segundo a legislac@o atual. Isto retrata as politicas educacionais em vigor no
pais, apesar de percebermos que no ambito das politicas educacionais a construgdo desse

elemento norteador reveste-se de sentido diverso ao que expusemos.

1.2 O Projeto Politico-Pedagogico sob a perspectiva politico-
normativa

Procuramos identificar as orientagdes para a organizagdo do trabalho pedagdgico das
escolas no ambito da legislacdo que rege a educagdo brasileira e a sua inser¢do em documentos
internacionais que orientam a atual reforma do nosso sistema educacional. As mudangas que
estdo ocorrendo nas politicas educacionais brasileiras incluem-se em um conjunto de amplas
reformas que estdo sendo implantadas no Estado, segundo a orientacdo do ideario neoliberal. De
acordo com esse ideario, o Estado ¢ questionado pela sua amplitude, ineficiéncia, excessiva
burocratizacdo e vulnerabilidade a pressdo dos trabalhadores, impondo-se, portanto, um modelo
parco em gastos sociais, descentralizador de poderes e encargos, embora mantenedor do controle
social.

Inserida nesse contexto, a reforma da educagdo em curso, para Freitas (2003), tem como
principais eixos: a introdu¢do do modelo empresarial como parametro de eficiéncia e eficacia, a
ser utilizado pela gestdo no desenvolvimento de capacidade administrativa e financeira na propria
escola; a ampliagio do espaco politico de discussdes, por meio da negociacdo, da
responsabilizagdo da sociedade com a educagdo, a participagdo da comunidade no
desenvolvimento do trabalho escolar e estabelecimento de parcerias com instituigdes € pessoas

civis; e o ajuste da escola a um projeto educacional mundial, que orienta as politicas educacionais
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dos paises da América Latina, por meio de um corpo de definigdes doutrinarias para organizar,
desenvolver e avaliar a proposta pedagogica do pais.

De acordo com essa visdo, o Projeto Politico-Pedagdgico da instituicdo escolar é um
instrumento de efetivagdo da reforma da educagdo no plano pedagogico, tendo como objetivos o
incremento da qualidade da educagdo, além de levar a comunidade escolar a pensar os seus
problemas e as possiveis solugdes. Procuramos identificar, portanto, em documentos oriundos de
eventos internacionais que discutem a educag@o e nas atuais politicas educacionais do pais os
propositos que justificam a necessidade de elaboragdo do Projeto Politico-Pedagdgico pelos
educadores.

Buscamos na Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos — Jomtien, 1990 — e nas
recomenda¢des do Projeto Principal de Educagdo para a América Latina e Caribe —
PROMECLAC V, Santiago, 1993 (UNESCO, 1993) — as recomendagdes dos organismos
internacionais para a reforma da educagdo dos paises latinos, e em especial a elaboracdo do
Projeto Politico-Pedagdgico das escolas.

A Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos e o Plano de Ag¢ao para Satisfazer as
Necessidades Basicas de Aprendizagem foram aprovados pela Conferéncia Mundial sobre
Educagdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem, realizada em
Jomtien, Tailandia, no periodo de 5 a 9 de margo de 1990, financiada pela UNESCO
(Organizacao das Nacgdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura), UNICEF (Fundo das
Nagdes Unidas para a Infancia), PNUD (Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento) e
Banco Mundial.

Delegados de 155 paises aprovaram os documentos que trazem o consenso mundial
acerca da prioridade de atendimento a educagdo basica e ratificam o compromisso de garantir que
as necessidades basicas de aprendizagem de criangas, jovens e adultos sejam satisfeitas em todos
os paises (JOMTIEN, 1991).

Na ocasido foram demonstrados dados alarmantes sobre a educagdo mundial, em
confronto com o direito universal a educacdo, presente na Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, a fim de criar-se o consenso acerca da necessidade de reestruturagdo dos sistemas
educacionais, na dire¢do proposta pelos 6rgaos financiadores da conferéncia. Confirmando nossa

afirmagdo, Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 59-60) consideram que “a Conferéncia de
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Jomtien deveria funcionar, ela mesma, como momento da difusdo e expansdo do projeto
educacional internacional”.

Na concepcdao dos autores, a Conferéncia definiu o horizonte politico e ideologico para a
atuacdo dos paises signatarios e as metas a serem alcancadas. Dessa forma, o artigo 7 da
Declaragdo trata da necessidade das instdncias governamentais estabelecerem articulagdes e
aliancas com a sociedade civil, j& que “contribuem significativamente para o planejamento,
implementacdo, administragdo e avaliagdo dos programas de educagao basica”.

Assim, a sociedade civil ¢ chamada a assumir responsabilidades com a educag@o, ao passo
que o governo central deve distanciar-se da funcdo de prové-la, como parte do
redimensionamento do papel do Estado nos dias atuais. A ordem € a contencdo dos gastos com o
setor social e é com esse intuito que a sociedade ¢ chamada a responsabilizar-se pela educacio.

Esse preceito fica evidenciado no artigo 9° da Lei n © 9.394, inciso III, no qual a fun¢do da
Unido ¢ definida como a de redistribuir recursos e suplementar a acdo de estados e municipios
que, por sua vez, assumem a responsabilidade pela educagdo basica. Conforme o inciso IV do
mesmo artigo, a Unido assume a fungdo de definir competéncias e diretrizes norteadoras para os
curriculos ¢ os conteidos minimos para a educagdo publica, controlando o que deve ser
trabalhado nas escolas. Em contrapartida, delega a estas a incumbéncia de elaborar um projeto
educacional, em conjunto com a comunidade, conforme observado no artigo 14, inciso I, da
referida lei. Defendendo essas medidas, Arregui (2002, p. 229) considera que

¢ crucial enfrentar a tarefa de definir e construir consensos sobre conteiidos essenciais e
metas de aprendizado e desempenho que todos os alunos deveriam atingir gracas a sua
experiéncia escolar. E necessario estabelecer claramente, e com a participag¢do de toda a
sociedade, o que os alunos de diversos ciclos devem saber, bem como a forma de
demonstrar e medir se realmente atingiram essas metas de aprendizado [...]. Em troca, a
forma como cada escola, docente ou familia tenta alcangad-las é uma questdo que cada

um destes deve determinar, [...]. Ndo se trata de uniformizar a pedagogia, mas de
assegurar os resultados e a busca de éxitos sempre maiores ¢ melhores.

Ao implementar as politicas educacionais definidas nesses eventos internacionais, o
governo demonstra que o objetivo da educagdo ¢ atender as novas exigéncias do mercado
nacional e internacional, ou seja, a formagdo do cidaddo produtivo. Essas medidas de controle
tém a inten¢do de garantir que as escolas ndo se distanciem dos objetivos tragados.

Nesse particular, ao analisar as politicas de descentraliza¢do/centralizagdo curriculares

implementados pelo governo portugués, Pacheco (2000) mostra que a situagdo ¢ idéntica a
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brasileira, com a implementag¢do dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN — que orientam o
trabalho pedagodgico das escolas, fixando normas gerais e conteudos minimos a serem
trabalhados. Segundo o autor, essa estrutura curricular e as estratégias avaliativas constituem-se
em uma forma de controle técnico e ideologico que se consubstancia em uma ‘“maquinaria
pedagdgico-curricular-avaliativa”.

Dessa forma, quando a comunidade escolar elabora o seu projeto politico-pedagdgico, ndo
pode distanciar-se do que foi definido pelas instancias de poder no pais, tem que levar em conta o
que vai ser avaliado, para alcancar os indices de desempenho que lhe permita uma posi¢do
favoravel frente as politicas educacionais em curso.

Ainda referindo-nos a Conferéncia de Jomtien, uma das metas prioritarias assumidas
pelos governos signatarios foi a elaboragdo de um plano de agdo, com o apoio da sociedade, no
intuito de satisfazer as necessidades basicas da educagdo de cada pais. Em cumprimento a essa
determinacdo, foi elaborado no Brasil o Plano Decenal de Educagido (1993-2003), coordenado
pelo MEC, tragando um diagnoéstico da educagdo no pais e estabelecendo medidas que visam
universalizar a educagdo fundamental e erradicar o analfabetismo, no prazo de dez anos. No
entanto, segundo Saviani (2000, p. 78), esse Plano parece ter sido formulado com o intuito de
“atender condigdes internacionais de obtenc¢do de financiamento para a educacdo, em especial
aquele de algum modo ligado ao Banco Mundial”.

Assim, em 2001, o MEC divulgou o Plano Nacional de Educagdo, que se articulou com o
Plano Decenal. Aquele apresenta metas para a educacdo, dentre as quais a que se refere a
necessidade de assegurar autonomia as escolas para realizarem o seu projeto pedagdgico e os
recursos para a sua manuteng@o — meta 18, do Ensino Fundamental.

O Plano ressalta a importincia do projeto politico-pedagdgico para as escolas, a
necessidade de participagdo da comunidade na gestdo escolar e na cobranca de resultados
apresentados no setor, além de propor a criacdo de Conselhos Escolares. A Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996) —, que antecede esse Plano,
também assegura progressiva autonomia pedagdgica e administrativa as escolas publicas — artigo
15 — e as incumbe de elaborar o seu projeto politico-pedagdgico.

Analisando esse tipo de projeto como dimensdo da autonomia escolar e situando-o na
reforma educacional brasileira da década de 1990, Silva (2003) compreende que ndo basta apenas

que a autonomia seja determinada juridicamente. Esta se desenvolve a partir da construgdo de
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uma identidade coletiva, implicando responsabilidade e comprometimento da comunidade com a
instituicdo escolar. A autora considera como pressuposto para a constru¢do dessa identidade a
participacdo ¢ a reflexdo da comunidade acerca do papel da escola, sem as quais a elaboragdo do
projeto tenderia a reproduzir a realidade socioecondmica e impossibilitar a existéncia de uma real
autonomia.

Nessa mesma perspectiva, investigando o processo de descentralizagdo financeira,
administrativa e pedagogica brasileira, no mesmo periodo, Franca (1998) adverte que, embora a
autonomia administrativo-pedagdgica seja apresentada nos discursos oficiais, ndo se tem
consolidado na pratica. A obediéncia as diretrizes educacionais acaba por dificultar a resolugdo
de impasses provenientes do cotidiano escolar, dificultando assim o processo educacional.

A autonomia e a descentralizacdo de poderes e encargos para a escola hd muito sdo
desejados pelos educadores, porém, uma vez concedidas as escolas, costumam trazer o estigma
do descompromisso com a educagdo, ressignificando inclusive o conceito de autonomia.
Conforme afirma Frigotto (1996), uma série de categorias e conceitos do campo educacional é
apropriada e ressignificada de forma reducionista pela logica da producdo capitalista, tornando-se
distante da concepcdo da sociedade civil democratica de onde foi originada. Dessa forma, a
autonomia da escola publica deixa de estar vinculada a idéia de autogoverno, segundo a qual os
sujeitos criam as suas proprias regras.

Segundo Pacheco (2000, p. 148), essa autonomia faz parte de um contexto de
descentralizacdo de responsabilidade para a escola e para os professores, respondendo

simultaneamente, as necessidades de um Estado forte na selecdo, organizacdo e
avaliagcdo do conhecimento escolar e de um Estado fraco na gestdo do seu processo de

implementacdo, conciliando na construgdo das politicas curriculares a logica de Estado
com a logica de mercado.

Vemos que, mesmo possuindo uma relativa autonomia, a escola pode aproveitar o espago
que esta sendo aberto para fortalecer-se, construindo uma identidade propria, configurada, dentre
outras formas, na elaboragcdo do projeto politico-pedagdgico. A outorga da autonomia escolar
confere legitimidade e fundamento legal para que as escolas a exercitem. Contudo, precisa ser
construida paulatinamente no cotidiano escolar, por meio da participagdo coletiva e da interagao
comunicativa, defendendo as concepg¢des educacionais que os agentes escolares elegeram para

nortear o seu trabalho.
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Ainda no que tange as recomendagdes para a educagdo dos paises latinos, o Comité
Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educagdo para a América Latina e Caribe
considerou que, para esses paises alcangarem €xito em sua inser¢do na economia internacional,
deveriam modernizar os seus sistemas educacionais. Para tal, o Comité destacou como ponto
central, no periodo de 1993 a 1996, a profissionaliza¢cdo da educagao.

Essa profissionalizagdo ¢ recomendada para o desenvolvimento sistematico da educagao,
devendo fundamentar-se em conhecimentos especializados, de modo que as decisdes acerca do
que se aprende ¢ do que se ensina tenham uma base cientifica, estejam pautadas por
responsabilidades pré-estabelecidas e critérios éticos que regem a profissdo, o contexto e as
caracteristicas culturais (UNESCO, 1993).

A profissionaliza¢do do educador tem como objetivo geral melhorar os niveis globais de
qualidade da educagdo escolar e como objetivos especificos elevar a quantidade e a qualidade da
aprendizagem dos alunos; reduzir as desigualdades sociais; e desenvolver um processo de gestao
que seja responsavel pelos resultados de seu proprio desempenho (UNESCO, 1993, p. 32).

Nessa perspectiva, Shiroma, Moraes e Evangelista (2000) alertam que os educadores nio
estdo sendo considerados profissionais, nem possuidores de um saber especifico. Os saberes
tedricos e praticos acumulados historicamente pelos educadores sdo desconsiderados, exigindo-se
que demonstrem um saber-fazer que supere a distdncia entre o ensino ¢ a vida do educando.
Consideramos que nessa logica os resultados educacionais devem ser de inteira responsabilidade
da escola, como se todos os problemas da educacdo se reduzissem ao trabalho escolar, ndo
fazendo parte de um contexto maior de desigualdades sociais. As recomendagdes centram-se na
sua gestdo, apostando na fungdo estratégica do diretor; na necessidade da descentralizagdo de
poderes; e em uma boa estrutura fisica e técnico-pedagogica. Shiroma, Moraes e Evangelista
ressaltam a necessidade de se desenvolver uma nova cultura organizacional, por meio de praticas
de gestdo caracterizadas por:

objetivos de aprendizaje compartidos, por medio de um proceso de participacion de los
docentes y los demas segmentos de la comunidad escolar; definicion de indicadores de
logro que fundamenten las decisiones pedagdgicas y de asignacion de recursos;
estimulacion de una cultura que valorice el desempefio académico y el desarrollo de
expectativas positivas para el éxito de los alumnos; articulacion de los objetivos

compartidos y este nuevo “ethos”, en un plan de desarrollo institucional dentro del cual
se explicite el proyecto pedagdgico de la escuela (UNESCO, 1993, p. 35).
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Por meio dessas medidas, espera-se que os profissionais da educagdo tomem decisdes e
assumam as responsabilidades por seus atos. Freitas (2003, p. 9) afirma que desde os anos de
1980 o projeto politico-pedagogico tem sido objeto de discussdes dos educadores, em
contraposicdo aos planejamentos centralizados, marcados pelo tecnicismo da década de 1970. No
entanto, na logica da atual reforma da Educagao brasileira, por meio do projeto pedagdgico,

o Estado brasileiro visa conseguir: a mobilizagdo dos atores; a participagcdo das familias
e da comunidade para o que estimula a gestdo democrdtica; a autonomia da escola de
modo a promover a iniciativa e a criatividade de seus atores; o compromisso com a
instituicdo e com o projeto educacional nacional; a responsabiliza¢do dos atores pelos
resultados obtidos, para o que prevé a avaliagdo do desempenho da institui¢do, dos
docentes e dos alunos; uma significativa mudanc¢a curricular, para o que formula
Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais; a eficiéncia na gestdo escolar, mediante
a racionaliza¢do e a produtividade, a constru¢do da identidade institucional, o que

implica diferenciacdo interescolar ¢ heterogeneidade intra-sistema em razio do
surgimento de diversos tipos de escolas.

Nessa logica, o incentivo para que a escola elabore o seu Projeto Politico-Pedagdgico
insere-se em um processo de racionalizacdo da organizagdo escolar, pelo qual o governo
responsabiliza a comunidade escolar tanto pela elaboragdo quanto pelos resultados que obtiver,
ao passo que institui contetidos, um curriculo minimo e um sistema de avaliacdo classificatdria
das institui¢des e dos educandos como modo de controle do que ¢ trabalhado na escola.

Os teoricos da educagdo, entretanto, compreendem o projeto politico-pedagdgico em uma
outra perspectiva, para além da visdo dos documentos acima referidos. Para eles, esse projeto
representa a reflexdo sobre as praticas que desenvolvem; o suporte teorico-metodoldgico para as
suas agoes; o estabelecimento de objetivos a serem alcancados; a defini¢do e constru¢do de meios
para tal; além da relagdo dialdgica e da participagdo igualitdria dos educadores, implicando o
crescimento pessoal, coletivo e profissional do grupo. Nesse sentido, esse elemento de

planejamento educacional pode desencadear importantes mudancas nas unidades escolares.

1.3 O projeto politico-pedagogico como uma estratégia de
planejamento
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Compreendemos o projeto politico-pedagdgico como parte do processo de planejamento
que deve ser elaborado nas escolas, no qual sdo definidas as linhas mestras que orientam as
praticas administrativas e docentes. O planejamento ¢ por nds entendido como forma de
organizacdo da atividade escolar e no decorrer da sua historia colaborou para que se
perpetuassem as relagdes de poder. Atualmente as mudangas sociais, 0s avangos que ocorrem na
base produtiva e na tecnologia vém requerendo da escola a redefinicdo de seus objetivos politicos
e educacionais. De transmissora do conhecimento, ela deve tornar-se formadora de cidaddos
competentes para atuarem de maneira autdbnoma, participando ativamente dos processos sociais €
de trabalho.

Segundo o diciondrio de Lingua Portuguesa, planejar significa “fazer um plano, projetar,
tencionar, conjeturar”, ou seja, trabalhar o presente, tendo em vista o fim que se deseja atingir,
pensar com antecedéncia a mudanga que se deseja implementar. Gandin (1998, p. 160) considera
o planejamento como a “intermediagdo entre as idéias e a acdo, melhor ainda, € a concretizagdo
das idéias na pratica da institui¢do que se planeja”. Esse ato, portanto, se baseia em uma teoria
para o procedimento da transformagdo e na vontade das pessoas que o elaboram e o
implementam.

No ambito educacional, o planejamento ¢ considerado por Libaneo (1994, p. 222) como
um “processo de racionalizacdo, organizagdo e coordenag¢do da acdo docente, articulando a
atividade escolar e a problematica do contexto social”. Desse conceito, podemos destacar trés
pontos:

1. o entendimento de que o planejamento ¢ um procedimento racional, que visa a
respaldar os educadores quanto a tomada das decisdes educacionais e
administrativas, tendo em vista o alcance de objetivos e de elevados niveis de
eficacia;

2. a compreensdo de que esse processo sO tem sentido quando traduz as aspiragdes
dos sujeitos que compdem as unidades escolares e, por conseguinte, s6 pode ser
elaborado por estes;

3. a atividade escolar estd inserida em um contexto social, politico, cultural e
educacional amplo, refletindo, influenciando e sendo por ele influenciada
diretamente. Sua pratica deve basear-se nesse contexto real, para que os objetivos

sociais, politicos e educacionais possam ser atingidos.
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Desde que o homem ¢ homem, o ato de planejar existe. Na educag@o escolar, a sua
importancia sempre foi reconhecida enquanto caracteristica da racionalidade humana. O
planejamento de ensino é parte integrante dos programas de didatica dos cursos de formagao de
professores, embora, segundo Martins (1989), historicamente ele tenha sido reduzido a um
conjunto de técnicas sem consideracdo teorica ou vinculo com a pratica pedagogica, como
reflexo, principalmente, da influéncia da concepcéo tecnicista de ensino.

Nessa concepcao, a educagdo deveria ser planejada, controlada e avaliada cientificamente,
tendo em vista a formagao de determinados comportamentos sociais, de individuos qualificados
para o desempenho de tarefas especificas, em que a dimensdo técnica ¢ privilegiada em
detrimento das demais dimensdes formadoras do ser humano. Nessa perspectiva, o ensino
tornava-se mecanico, tendo como fundamento o ensino de técnicas que garantiam a
produtividade, a eficécia e a eficiéncia da educacio.

No plano teorico, ou seja, segundo o discurso impresso nos programas de formagao para o
magistério, na visdo de Martins (1989), a previsibilidade do planejamento é compreendida como
fundamental para o alcance dos objetivos educacionais. No que tange ao ensino das técnicas de
planejamento, no entanto, tanto o professor quanto o aluno ndo sdo considerados como sujeitos
historicos, nem como parte integrante do conjunto de relagdes socio-educacionais conflituosas e
dialéticas. Isto implica que, no plano pratico — na vivéncia dos professores — no interior das
escolas, esse ato seja entendido como mais uma “tarefa burocratica e sem sentido” (MARTINS,
1989, p. 67), o que justifica a pratica de repeticdo dos mesmos planejamentos anos a fio.

De acordo com a concepgao tecnicista, o planejamento é compreendido como um fim em
si mesmo, desvinculado da realidade escolar, o que permite a existéncia da dicotomia entre quem
0 pensa e quem o executa. Essa abordagem fragmentada reflete a divisdo do trabalho capitalista,
inspirada no modelo de producgdo taylorista/fordista, que predominou durante dois ter¢os do
século XX, sem, contudo, haver-se extinguido.

Nesta concepgdo, a geréncia € responsavel por pensar e planejar todo o processo de
producdo, restando aos trabalhadores a execucdo das tarefas rotineiras, dividida em suas partes
constitutivas, cada vez mais especializadas, ao mesmo tempo em que perdem o controle do
processo como um todo, o poder de decisdo sobre o seu trabalho e a maneira de executd-lo. Esse
processo culmina na dominagdo do homem pelo seu trabalho, no qual aquele ja ndo se reconhece,

gerando a sua alienacdo, ao passo que gera capital para quem detém os meios de produg@o.
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No ambito escolar, cabe a coordenag¢do pedagodgica elaborar as linhas mestras que
conduzirdo o trabalho da unidade de ensino, além de exercer o controle para que as
determinagdes dos que dirigem o processo sejam seguidas. Cabe aos professores, por sua vez,
implementar o que foi decidido e apresentar os seus planos de ensino para a apreciagdo daqueles
que controlam o processo, garantindo que aquilo que acontece na sala de aula nido destoe do
plano geral da escola. Os professores exercem, portanto, um trabalho parcelado, alienado,
especializado e controlado. Desse modo, concordamos com a afirmagdo de Freitas (1991, p.11)
de que

ndo € sem razdo, que em nossa sociedade a teoria esteja freqiientemente separada da
pratica. Ndo ¢ sem razdo, também, que se conceba que primeiro devamos dominar a
teoria para, depois, aplica-la em uma dada realidade. Se a escola pode, dentro de certos
limites, reformular o impacto da divisdo do trabalho manual e intelectual em seu interior,

por outro lado, incorporou a divisdo entre teoria e pratica de forma bastante marcante na
sua organizag¢io curricular.

O planejamento baseado na dicotomia entre quem pensa e quem faz a educagdo esta
diretamente vinculado a manutencdo das relagdes de poder vigentes, tanto na sociedade quanto
no interior da escola. Para a mudanca dessa concepgdo, torna-se necessario que o planejamento
seja considerado como um todo, que seja entendido como uma tomada de posi¢des politico-
pedagogicas, em que todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem devem participar.
A neutralidade politica ndo pode ser apontada como um dos atributos do ato de planejar, pois esta
¢ uma agdo comprometida com a determinacdo dos valores que a comunidade considera
importantes.

Além disso, a escola, os alunos e os professores situam-se em um contexto conflitante,
dialético, social, politico e econdomico. A sua atuagdo ndo ¢ diretamente determinada, mas por
este influenciada. Quando os atores educacionais refletem acerca dos elementos constituintes do
plano escolar, trazem para a discussdo as suas concepgdes de mundo, de educacio, de escola, de
sociedade, de cultura. O planejamento ¢, nesse sentido, um processo de reflexdo eminentemente
politico e pedagdgico.

Gandin (1998) destaca que o planejamento tem uma dimensdo operacional e outra
politica, integradas, de forma que a segunda orienta a primeira. Assim, compreende que o nivel

operacional é o planejamento do “como” e do “com que”, incluindo a pormenorizagéo
do “o que”; trata dos meios; aborda cada aspecto isoladamente; da énfase a técnicas,
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instrumentos; busca a eficiéncia; limita-se ao curto prazo; tem o projeto, as vezes o
programa, como expressao maior.

Por sua vez, o politico é o planejamento do “para quem”, do “para que”, incluindo o “o
que” mais abrangente; trata dos fins; é globalizante; da énfase a criatividade, as
abordagens gerais; busca a eficécia; realiza-se no médio e no longo prazo; tem o plano
como expressdo maior” (p.36).

O autor destaca, ainda, que a dimensdo politica indica os rumos, a missdo educacional,
enquanto a operacional é eminentemente técnica, dita como alcangar os objetivos. Contudo, sdo
dimensdes inseparaveis e interdependentes, visto que a énfase em apenas um aspecto pode levar a
distor¢des, aos erros que ocorrem no que tange a pratica do planejamento educacional, quando se
perseguem os meios para alcangar a qualidade educacional, sem que os fins sejam previamente
definidos.

Na construgdo do projeto politico-pedagogico essas duas dimensdes devem estar
obrigatoriamente articuladas para que a escola possa formar o cidaddo que responda aos desafios
de seu tempo. Toda a comunidade deve refletir conjuntamente os rumos que pretende seguir e 0s
meios para alcangéd-los, distanciando-se da concep¢do de planejamento que historicamente

marcou a educagio.

1.3.1 Mudancas na concep¢io de planejamento

Tendo em vista o conjunto de transformagdes sdcio-historicas do atual momento, torna-se
necessario apontar novas formas de organizac¢do do trabalho escolar que permitam a formagao do
cidaddo competente, que deve atuar na sociedade de maneira autonoma, critica e politizada, na
qual ndo ha espacgo para uma educacdo fragmentada. Conforme argumenta Freitas (1991, p.12),
“devemos saber distinguir entre as altera¢des destinadas a prolongar as atuais relacdes sociais,
daquelas destinadas a transformar estas mesmas relagdes. Isto s6 € possivel se tivermos claro um
projeto histdrico alternativo”.

A existéncia de um projeto politico-pedagogico de autoria de todos os que atuam no
ambito escolar poderd indicar as relagdes de poder ali existentes. O planejamento enquanto
processo de reflexdo, de definicdo dos rumos da ag@o educativa e das opgdes politico-
educacionais coletivas, tem como base a democratizagdo educacional, abrindo espago para que se

estabelegam os nexos entre os que o pensam € 0s que o executam. Ao mesmo tempo, deve-se ter
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como fundamento a participagdo da comunidade escolar em todo esse processo. A participagdo
dos atores educacionais nas decisdes torna-se importante para que se estabeleca uma atitude de
compromisso, de cooperacgdo, de responsabilidade coletiva em torno dos objetivos a que o grupo
se propoe.

Num processo de planejamento escolar participativo, no qual toda a comunidade discute
as suas praticas em condi¢des de igualdade politica, todos sd@o ouvidos; tém voz e voto, podendo
constituir-se em uma aprendizagem de participacdo politico-social, com a possibilidade de
estender-se a outras esferas de atuacdo. O mundo social ¢ o mundo do trabalho requerem
cidaddos que deles participem ativa e interativamente, que juntos procurem as solugdes para os
impasses que vivem.

Quando o grupo ¢ lancado a planejar deve iniciar pensando o estatuido, o vigente, as
condigdes reais em que se desenvolve a educacdo, tendo em vista o que busca alcangar, o
instituinte. E preciso, portanto, que esse ato seja precedido de uma andlise da realidade social,
econdmica e cultural dos sujeitos, do conhecimento das dificuldades pelas quais passam para
desenvolver as suas atividades educacionais, das limitagdes materiais ¢ humanas da instituigao
educacional onde o planejamento sera aplicado. Desse modo,

ao analisar a estrutura organizacional, ao avaliar os pressupostos tedricos, ao situar os
obstaculos e vislumbrar as possibilidades, os educadores vdo desvelando a realidade
escolar, estabelecendo relagdes, definindo finalidades comuns e configurando novas
formas de organizar as estruturas administrativas e pedagogicas para a melhoria do
trabalho de toda a escola na dire¢do do que se pretende. Assim, considerando o contexto,
os limites, os recursos disponiveis (humanos, materiais e financeiros) e a realidade
escolar, cada instituicdo educativa assume sua marca, tecendo, no coletivo, seu projeto

politico-pedagdgico, propiciando conseqiientemente a constru¢do de uma nova forma de
organiza¢do (VEIGA, 2001, p.26).

E a partir de um diagndstico que os objetivos, os contetidos ¢ os métodos de ensino-
aprendizagem podem ser definidos. Zabala (1998), ao defender que uma atuagdo profissional se
baseia no pensamento pratico, afirma que a pratica precisa ser ampliada pelo pensamento
reflexivo, a partir de um contexto concreto, onde existem varidveis que a condicionam. O autor
considera que toda agdo humana

passa pelo conhecimento e pelo controle das varidveis que intervém nelas, o fato de que
os processos de ensino/aprendizagem sejam extremamente complexos (...) ndo impede

(...) que nds, professores, disponhamos e utilizemos referenciais que nos ajudem a
interpretar o que acontece em aula. Se dispomos de conhecimento desse tipo, nos o
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utilizaremos previamente ao planejar, no proximo processo educativo, e, posteriormente,
ao realizar uma avaliagdo do que aconteceu (ZABALA, 1998, p.15).

Compreende ainda Zabala (1998) que um modelo teorico de educagdo que ndo leva em
conta o contexto onde se desenvolve a pratica, ao chocar-se com as condi¢des reais em que se da
o processo de ensino-aprendizagem, dificultaria, impedindo ou delimitando o seu
desenvolvimento. A desconsidera¢do do contexto induz muitos professores a argumentar contra
as mudangcas metodoldgicas, negando as finalidades do ensino ou as concepgdes
psicopedagogicas que lhe dao sustentacdo e persistindo em desconsiderar o contexto que lhe
dificulta a mudanga.

Entendemos, portanto, que, para um agir competente, € necessario que o projeto politico-
pedagdgico seja o instrumento de mudanga construido coletivamente para alcangar determinados
objetivos. O conhecimento da realidade, nesse particular, é imprescindivel, visto que ndo ¢
possivel obter os resultados esperados interferindo ou mudando aquilo que desconhecemos. O
planejamento, sendo um processo de reflexdo e de pesquisa sobre o instituido € o que queremos
instituir, precisa estar apoiado em avaliacdes constantes para a adequacdo e revisdo das agdes.

A avaliagdo diagnéstica'' ndo é a tnica a realizarmos quando planejamos. E necessério
ainda empreendermos a avaliagdo enquanto acompanhamento e controle, de modo a
identificarmos se as operagdes politicas e operacionais propostas estdo sendo realizadas a
contento; se estdo dentro de um periodo determinado; se as a¢des necessarias para implementa-
las estdo coerentes com o que foi pensado inicialmente. Caso contrario, devemos analisar o que
causou as diferengas e o que pode ser feito para corrigir as possiveis falhas. Esse momento ¢
importante porque possibilita que os diferentes atores educacionais avaliem as suas acdes. Gandin
(1998, p. 119) considera que o ato de avaliar deve ser empreendido também externamente a
instituicdo, de modo a confrontar os resultados obtidos nas diferentes esferas “a fim de testar,
fortalecer ou refazer as proprias idéias”.

As constantes avaliagdes sobre o que foi planejado esclarece que uma das caracteristicas
do planejamento ¢ a flexibilidade. Gandin (1998) adverte que esta flexibilidade se torna um

conceito perigoso, quando ¢ tomado como argumento cientifico para que o planejamento deixe de

11 (1 . . . . T . ..
Analise prévia das condi¢des reais sobre as quais pretendemos incidir nossas a¢des para decidirmos por

que rumo conduzi-las.
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acontecer, visto que as pessoas por ele responsaveis preferem ndo estar presas a um compromisso
ou, quando o que foi assumido pelo coletivo, deixa de ser cumprido, por falta de seriedade,
competéncia e clareza.

Esclarece o autor, no entanto, que a flexibilidade do plano refere-se aos ajustes que se
tornam necessarios frente a realidade, de forma que o original ndo seja perdido, para que o que
projetarmos para o futuro possa ser resguardado. A flexibilidade pode ser entendida como a
constru¢do de novos esquemas de acdo que permitam agir sobre a realidade, visto que os
anteriores ndo dao conta das novas exigéncias do contexto. Esses esquemas de acgdo sdo
fundamentais para atualizar os saberes acerca do real, uma vez que, a partir da reflexdo sobre a
pratica, o grupo adquire novas competéncias para agir.

Pensar o planejamento como um processo historico de tomada de posicdo politico-
pedagdgica e administrativa implica democratizar as relacdes de poder no interior da escola,
porque todo o coletivo escolar esta reunido participativamente nessa construg@o, em condigdes de
igualdade, para delinear as propostas que traduzam o que sdo, o que pretendem ser. E um
processo que requer fundamentagdo teodrico-metodoldgica, mobilizando saberes praticos e
tedricos, onde o educador adquire ¢ mostra competéncias, interpretando a realidade e buscando os
meios para nela intervir.

Esse processo participativo funda-se na interacdo comunicativa, ou seja, € necessaria a
argumentagdo, o didlogo, na defesa dos principios que os elementos do grupo acreditam e
negociam entre si buscando chegar a um consenso, devendo para tal justificar seus argumentos
para o convencimento do outro. E um processo de crescimento profissional e humano, podendo
estreitar os vinculos de amizade e responsabilidade com o que foi definido pelo grupo.

A construgdo da proposta pedagdgica apoia-se em uma metodologia marcada por uma
dimensao técnica, pela sensibilidade e criatividade dos educadores, que constituem a dimensao
estética, devendo adequar-se a realidade material, humana, cultural e social do coletivo, para que
os fins politico-educacionais sejam alcangados. Considerando-se o planejamento escolar uma
defini¢do do que acreditamos ser o melhor para a comunidade e que possibilite uma reflexao para
alcancar os fins almejados, a dimensdo ética consiste na “reflexdo de carater critico sobre os
valores presentes na pratica dos individuos em sociedade” (RIOS, 2001, p.87). Essa dimenséo
precisa mediar as dimensdes técnica e politica do planejamento, conforme Rios (2001) afirma ser

necessario acontecer com a no¢@o de competéncia.
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Na apreensdo do movimento dialético da realidade, as trés dimensdes devem manifestar-
se interativamente. A dimensdo ética define o dever ser, o que ¢ bom ou mau para uma
determinada comunidade, aponta os valores a serem perseguidos pelo grupo e deve fazer a
mediac¢do da dimensdo técnica. Esta diz respeito ao como o planejamento deve ser construido —
de maneira criadora —, tendo como base a realidade concreta de cada comunidade e a dimensao
politica, que se refere aos fins que queremos alcangar, indicando os caminhos.

Assim concebido, o papel do planejamento na educagdo consiste em formar o cidaddo
para atuar no contexto social, deve ter como objetivo a

humanizagdo, isto é, possibilitar que todos os seres humanos tenham condi¢des de ser
participes e desfrutadores dos avancos da civilizagdo historicamente construida e

compromissados com a solugdo dos problemas que essa mesma civilizagdo gerou
(PIMENTA, 2002, p.163),

Essa possibilidade de fato passa pela organizacdo e pela sistematizagdo do trabalho
pedagdgico objetivada pelo coletivo da escola, constituindo-se o planejamento em um processo
de aprendizagem, de participacdo, de reflexdo conjunta e de busca de uma fundamentacio
teorica.

Sabemos que a simples constitui¢do de um planejamento ndo mudara sistemdtica nem
imediatamente as relagdes de ensino e entre os sujeitos no interior da escola. No entanto, como
consideramos o processo de participagdo como um processo educativo, coloca-se como um
comeco para que as relacdes de poder sejam repensadas e estabeleca-se a reflexdo constante
sobre a pratica docente e escolar. Assim, a fundamentagao tedrica do trabalho do professor tem
seu espago reservado. Esse processo de reflexdo conjunta abre espaco para novos
questionamentos sobre a realidade e para a constituicdo de alternativas de superacdo dos

problemas educacionais e de ensino-aprendizagem no cotidiano da escola.
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Capitulo 2

A PARTICIPACAO COMO EIXO DO PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO

Desde a Antiguidade, a democracia vem sendo discutida. Se, por um lado, nos dias de
hoje esse regime se constitui em um consenso, por outro, os “seus conceitos satélites” — como a
participacdo e a representacdo — vém sendo questionados (SANTOS, 2000, p.21). Em geral, a
democracia refere-se a um modo de vida, pelo qual os individuos participam dos valores da
sociedade em que habitam e, em sentido mais restrito, diz respeito a participagdo individual ou
coletiva dos sujeitos sociais em qualquer campo (NEAL, 1986, p.317). A participagdo da
populagdo nas questdes pertinentes a todos vem sendo questionada ao longo do tempo, de modo

que partiremos dessa discussao.

2.1 Acerca do carater educativo da participacao

Discutimos o papel da participagdo na atualidade inserindo-o na polémica acerca da
representatividade e da democracia direta, analisando concepg¢des de autores da democracia
12 . . A 13
moderna ~ que influenciaram a contemporanea °.
No que se refere a representagdo democratica, Bobbio (1997) sugere que, atualmente,

cresce a exigéncia de que esteja lado a lado com a democracia direta ou que esta prevaleca.

2 Segundo Bobbio (1997, p. 10) a democracia moderna refere-se a regimes que surgiram apos as revolugdes
americana e francesa, sofrendo alteragdes ao longo do tempo, adaptando-se a realidade ou a “contamina¢@o da teoria
quando forgada a submeter-se as exigéncias da pratica”.

' Pateman (1992, p. 24-25) denomina de teoria contemporanea da democracia as concepgdes de carater empirico ou
descritivo, desenvolvidas no século XX. Refere-se a um método politico que tem como caracteristica a competi¢do
dos lideres pelo voto do povo, por meio de elei¢des periddicas e livres.
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Compreendemos que essa discussdo ndo é nova, Rousseau e Montesquieu, no século XVIIT™,
debatiam sobre essa condi¢ao.

Rousseau (1978) considera que os homens sdo seres iguais, que podem recuperar a
liberdade natural com a qual nasceram, por meio da liberdade civil. Entende a liberdade enquanto
obediéncia as leis que os homens prescrevem para si. Para ser livre, portanto, o povo deve
elaborar as suas leis em conjunto e em condi¢des de igualdade.

Assim, para o autor a representagdo significa dominag@o, pois as leis deveriam ser
elaboradas por todos os cidaddos. Considera que o soberano ¢ “um ser coletivo”, e sendo assim,
“s0 pode ser representado por si mesmo. O poder pode transmitir-se; ndo, porém, a vontade”
(ROUSSEAU, 1978, p. 44).

Rousseau denomina democracia a forma de governo em que o soberano confia “o
Governo a todo o povo ou a maior parte do povo, de modo que haja mais cidaddos magistrados
do que cidadaos simples particulares” (1978, p. 82). Seus posicionamentos sdo influenciados pelo
sentido de democracia vigente na Antiguidade, ou seja, apresenta como condigdes para a
existéncia da democracia que o governo seja do povo,

um Estado muito pequeno, no qual seja fécil reunir o povo e onde cada cidaddo possa
sem esfor¢o conhecer todos os demais; segundo, uma grande simplicidade de costumes
que evite a acumulagdo de questdes e as discussdes espinhosas; depois, bastante
igualdade entre as classes e as fortunas, sem o que a igualdade ndo poderia subsistir por

muito tempo nos direitos e na autoridade; por fim, pouco ou nada de luxo — pois o luxo
ou € o efeito de riquezas ou as torna necessarias [...] (ROUSSEAU,1978, p. 85).

O autor reconhece, no entanto, que, mesmo na €poca em que viveu, essas condigdes
seriam impossiveis de serem reunidas, dai a razdo porque “no rigor da acepg¢do, jamais existiu,
jamais existird uma democracia verdadeira” (ROUSSEAU, 1978, p. 84). Compreende, portanto, a
participacdo como um processo educacional, pois, por meio de seu exercicio, a natureza humana
pode ser modificada.

Em contrapartida, Montesquieu (ALBUQUERQUE, 1989) considera que existe

democracia no regime republicano, quando o povo detém o poder soberano, o povo ¢ soberano ao

'* A polémica acerca da democracia ndo se inicia com esses autores, Bobbio (1986, p. 319) afirma que o pensamento
politico da teoria democratica contempordnea possui trés tradicdes: a teoria classica aristotélica, na qual a
democracia, como governo do povo, distingue-se da monarquia e da aristocracia; a “teoria medieval, de origem
romana”, no qual o poder supremo deriva do povo, por meio da representacdo ou do principe por delegacdo; ¢ a
moderna, de Maquiavel, “nascida com o Estado moderno na forma das grandes monarquias, segundo a qual as
formas histdricas de governo sdo essencialmente duas: a monarquia e a republica, e a antiga democracia nada mais é
que uma forma de republica”. Dessa forma, a discussdo sobre a democracia vem sendo travada em todas as épocas.
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eleger os seus dirigentes e para tal é fundamental que existam leis que regulamentem o direito de
sufragio. Contudo, o povo deve fazer apenas o que for capaz de fazer bem, pois ¢ incapaz de gerir
0s outros € por isso precisa ser conduzido por um conselho.

De origem aristocratica, Montesquieu almejava que o poder se mantivesse nas maos de
uma elite, que fosse capaz de representar o povo no processo de elaboracdo de leis positivas, que
regulamentasse as relacdes humanas. Entende esse autor que o povo ndo tem preparo ou
capacidade para participar da tomada das decisdes que lhes dizem respeito, embora possua bom
senso e por isso seja “admiravel” ao escolher os seus governantes. Por isso, o poder legislativo
deve ser conferido a um corpo de representantes com caracteristicas especiais. Segundo esse
filésofo:

Num Estado, hd sempre pessoas eminentes pelo nascimento, pelas riquezas ou pelas
honrarias; mas se ficassem confundidas no meio do povo, e tivessem apenas um voto,
como os demais, a liberdade comum seria sua escraviddo, e ndo teriam interesse algum
em defendé-la, porque a maioria das decisdes seria contra elas. Sua participagdo na
legislag@o deve, pois, ser proporcional as demais vantagens que possuem no Estado: isto

de dara se constituirem um corpo que tenha direito de refrear as iniciativas do povo,
como este tem o direito de refrear as suas (ALBUQUERQUE, 1989, XI, 6).

Os representantes aptos para fazerem as leis pertencem a um corpo de nobres e junto a
estes deveriam existir representantes do povo, conforme declara Montesquieu “O poder
legislativo sera confiado tanto ao corpo dos nobres, quanto ao corpo que sera escolhido para
representar o povo, cada um dos quais terd sua assembléia e suas deliberagdes a parte e pontos de
vista e interesses distintos” (ALBUQUERQUE, 1989, XI, 6). Em sua concepg¢do, existiriam
diferencas de representacdo entre os pertencentes a nobreza € ao povo, uma vez que o “corpo dos
nobres deve ser hereditario” por sua “prdpria natureza” e para “conservar suas prerrogativas”.

Esse corpo de representantes deve discutir os assuntos de sua propria cidade, visto que
cada um conhece melhor “as necessidades da prépria cidade do que das demais”. Portanto, cada
localidade deveria escolher os seus proprios representantes para fazer as leis e fiscalizar o seu
cumprimento.

De acordo com as idéias de Montesquieu, a participagdo do povo se restringe a escolha
dos representantes, nos quais depositard a sua confianca. O corpo legislativo representa os
interesses da nacdo, porém nao deve estar permanentemente reunido, visto que, em caso de

corrup¢ao, o povo poderia substitui-lo.
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Os tedricos contemporaneos compreendem que a representatividade € a unica forma de
governo viavel, porém dividem-se defendendo, ou ndo, a ampliacdo da participacdo popular.
Segundo Paterman, (1992, p. 10), as teorias democraticas da atualidade resultam da “emergéncia
dos estados totalitarios” e do “desenvolvimento da sociologia politica”. Esta questionava as
antigas teorias democraticas, visto que investigagdes empiricas demonstravam que a maioria dos
cidaddos, especialmente os de baixa condi¢do socioecondmica, ndo se interessavam pelas
atividades politicas. Por conseguinte, a sua ampla participacdo politica poderia comprometer a
estabilidade dos sistemas democraticos.

Nessa perspectiva, Schumpeter (1984, p. 304) desenvolve uma teoria de democracia que
considera real para os dias atuais. Define a democracia como “um método politico, ou seja, certo
tipo de arranjo institucional para se alcangarem decisdes politicas — legislativas e
administrativas”, em outras palavras, um método para indicar como e quem toma essas decisoes.
Para o autor (1984, p. 327), o povo possui um “reduzido senso de realidade” e responsabilidade,

além de nio ter desejo definido. Isso explica

a ignorancia do homem comum ¢ sua falta de discernimento em questdes de politica
interna e externa, o que é mais chocante no caso de pessoas instruidas e de pessoas
ativas nos caminhos ndo-politicos da vida do que no caso de pessoas menos instruidas e
de posigdo mais humilde.

Ainda segundo Schumpeter, o povo poderia ser facilmente influenciado por informacgdes
diversas, ¢ mesmo que se esforce e procure preparar-se para ir além do que as informagdes
apresentam, os resultados seriam reduzidos, pois os cidaddos comuns possuem baixo desempenho
mental no que se refere as questdes politicas. Assim, o autor defende que o povo eleja
representantes que zelariam para que as suas opinides fossem seguidas, completando a sua
definicdo de democracia acrescentando que nela “os individuos adquirem o poder de decisdo
através de uma luta competitiva pelos votos da populacdo” (1984, p. 336). Em contraposigdo as
idéias de Schumpeter, outros autores como Bobbio (1997) e Benevides (1991) demonstram que
esse sistema tem se mostrado ineficiente. Segundo Bobbio (1997), a democracia representativa
em seus primordios era

caracterizada pela representag@o politica, isto &, por uma forma de representacéo na qual
o representante, sendo chamado a perseguir os interesses da na¢do, ndo pode estar
sujeito a um mandato vinculado. O principio sobre o qual se funda a representacdo
politica ¢ a antitese exata do principio pela qual se funda a representacdo dos
interesses”.
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Com essa demonstragdo, vemos que a democracia representativa vem sendo criticada
quanto & sua relagio fiduciaria' e quanto a representagdo funcional feita em nome de interesses
de determinadas categorias. No que diz respeito a primeira, o autor entende que o representante
ndo pode agir a partir de rigidas instrugdes, porque caracterizaria um fluxo de poder vertical, de
cima para baixo, proprio de sistemas autocraticos. Quanto a representacdo funcional, mostra que
os cidaddos devem ser representados por cidaddos, que ndo devem distinguir-se pela categoria
que defendem, mas pelas visoes formadas acerca de determinados problemas.

Com relagdo as criticas ao sistema representativo na realidade brasileira, Benevides
(1991, p. 25) considera que a populagdo ndo se sente bem representada no poder legislativo
devido a “total auséncia de responsabilidade efetiva dos representantes perante o povo”. Analisa
esse autor que a representagdo politica no Brasil € marcada pela descrenca do povo nos politicos
e na politica', além de ter uma “representacdo distorcida, o coronelismo redivivo nas vérias
formas de clientelismo, o populismo de diversos matizes, o sistema eleitoral viciado e, ainda, o
abuso do poder econdmico nas campanhas eleitorais”.

Mesmo assim, Benevides (1991) e Bobbio (1997) ndo defendem a substituigdo da
democracia representativa pela direta'’, visto que na propor¢io quantitativa que as sociedades
contemporaneas assumem, bem como a complexidade de questdes a serem diariamente decididas,
isso seria invidvel. No entanto, Bobbio (1997, p. 52) entende que a democracia representativa
implica rentncia a autonomia, no sentido em que Rousseau a compreende, como capacidade de
criar as proprias leis. Considera, ainda, que da mesma forma como ndo existe, atualmente, a

democracia direta, ndo existe a representativa pura:

Os significados histéricos de democracia representativa ¢ de democracia direta sdo
tantos e de tal ordem que ndo se pode pdr os problemas de ou-ou, de escolha for¢cada
entre duas alternativas excludentes, como se existisse apenas uma unica democracia
representativa possivel e apenas uma unica democracia direta possivel [...].

"> Na representagio fiduciaria, o representante tem liberdade de agir em nome de quem representa, interpretando
segundo entendimento proprio os seus interesses.
' A politica designa “a vida e oficios dos politicos, as regras constitucionais e as instituides, a democracia
representativa e, incluindo evidentemente, a educagfo para a cidadania” (Folder do II Congresso Internacional da
AFIRSE, Lisboa, 1988).

'7 Na democracia direta o povo nio elege representantes, as decisdes sdo tomadas pelo povo em assembléia,
no qual todos participam da elaboragdo das leis e das tomadas de decisdes.
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Concordando com essa postura, Benevides (1991) propde a constituicdo de um sistema de
democracia misto, ja que os sistemas ndo coexistem isoladamente e defende que instrumentos da
democracia direta, como o plebiscito, o referendo e a iniciativa popular, sejam utilizados como
correcdo ou complemento ao sistema representativo tradicional, instituindo, entdo, uma
democracia semidireta.

Esses sistemas ndo s@o alternativos, podendo ser utilizados tanto na esfera das relagdes
politicas quanto nas sociais. Atualmente o processo de democratizag@o da esfera politica estende-
se ao ambito social, sendo observado nas escolas e nas fabricas, dentre outros espagos. Isto ndo
significa que exista um novo tipo de democracia, mas que as formas tradicionais da democracia
ocupem novos espacos (BOBBIO, 1997).

Consideramos, portanto, que o povo precisa aprender a participar tomando decisdes nas
esferas proximas em que atua, tais como nos grupos escolares, religiosos, espagos comunitarios,
entre outros. Percebemos que nas escolas brasileiras um processo de democratizagdo se encontra
em expansdo, mudando a concepgdo de poder entre os segmentos que constroem a educagdo e
implicando a participacdo dos profissionais nas decisdes do coletivo. Concebemos essa vivéncia
como uma oportunidade de aprendizagem participativa que pode mudar as relagcdes na esfera
escolar, como também concorrer para o aprimoramento do processo mais amplo de
representacio.

Compreendemos que o sistema representativo deve estar articulado com uma maior
participacdo da populacdo nos assuntos que lhe dizem respeito, pois exerceria uma maior pressao
sobre os representantes, dificultando o abuso do poder. Logo, tendo esclarecido a polémica
acerca da democracia representativa e direta para mostrar a necessidade de ampliagdo da
participacdo popular no campo educacional, politica e social, a seguir discutiremos o papel da
participacdo na esfera politica e social, para em seguida ressaltar a sua importancia no ambito

escolar.

2.2 A funcao da participacao

Defendendo que a participagdo popular nas esferas politica e social deva ser ampliada,
procuramos uma teoria que justifique essa afirmag¢@o, ao contrario do que autores da democracia

representativa moderna e contemporanea — como Montesquieu e Schumpeter — defendem.
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Explicitamos a luz da teoria da democracia direta de Rousseau as vantagens que a participag@o
pode trazer, ou suscitar, pois compreendemos que o desinteresse dos cidaddos comuns pelo
campo da politica ndo se deve a incapacidade, mas as poucas oportunidades que t€ém de aprender
a participar. Por isso, consideramos a participagdo da comunidade no espago escolar como uma
importante oportunidade para a efetivagdo dessa aprendizagem.

E consenso que a for¢a dos individuos isoladamente difere da sua soma, quando
desempenha uma tarefa comum, o coletivo pode alcangar feitos que uma pessoa ndo tem
possibilidade de obter. Rousseau (1978) considera que a forca e a liberdade dos individuos séo
essenciais para a sua conservagdo, sendo assim necessario que estes encontrem uma forma de
protegerem-se € aos seus bens, de forma que unidos continuem livres, obedecendo somente a si
mesmos. Como solucdo para esse impasse, todos os homens devem participar da elaboragdo das
leis que governam a coletividade.

Esta ndo ¢ uma tarefa facil, pois as vontades emergentes da coletividade normalmente nao
possuem uma diregdo Unica, porém o interesse comum estara acima dos particulares e a
existéncia humana “absoluta e naturalmente independente, pode leva-lo a considerar o que deve a
causa comum como uma contribui¢do gratuita, cuja perda prejudicard menos aos outros, do que
sera oneroso o cumprimento a si proprio” (ROUSSEAU, 1978, p. 35).

Percebemos que a participagdo conforme essa perspectiva tedrica tem papel primordial,
acontece quando os cidaddos unem-se para tomar decisdes comuns, a fim de assegurar os direitos
de todos, a liberdade e um bom governo. Para que isso aconteca € preciso que as decisdes
politicas, sejam tomadas pelos cidaddos, em condi¢des de igualdade. Participar, dessa forma,
implica que todos se tornem responsaveis pelo seu éxito. A igualdade entre os individuos faz com
que se comprometam, porque gozam dos mesmos direitos.

Ao mesmo tempo em que ao votar cada cidaddo tem liberdade de seguir suas concepgoes,
pois a sua opinido ndo ¢ subordinada a dos demais, todos estdo ligados pelos beneficios e
encargos que compartilham, comprometidos, portanto, com o sucesso da coletividade. A relagdo

entre os membros de um grupo e destes com o corpo inteiro,

devera ser no primeiro caso, tdo pequena, e, no segundo, tdo grande quanto possivel, de
modo que cada cidaddo se encontre em perfeita independéncia de todos os outros e em
uma excessiva dependéncia da pdlis — o que se consegue sempre gragas aos mesmos
meios, pois sé a for¢a do Estado faz a liberdade de seus membros (ROUSSEAU, 1978,
P. 69).
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Isso acontece porque tem por base a participacdo de todos na elaboracdo das leis, e, por
conseguinte, sdo estas e ndo os homens que governam. Essa convencgdo ¢ soberana e legitima
porque tem “como base o contrato social, eqiiitativa por ser comum a todos, util por ndo poder ter
outro objetivo que ndo o bem geral, e solida por ter como garantia a for¢a publica e o poder
supremo” (ROUSSEAU, 1978, p. 50).

Examinando esse sistema, Pateman (1992, p. 37) entende que a igualdade politica efetiva-
se “nas assembléias em que as decisdes sdo tomadas” e que o principal resultado politico dessa
teoria participativa é “que a vontade geral é, tautologicamente, sempre justa, (ou seja, afeta a
todos de modo igual), de forma que os direitos e interesses individuais sdo protegidos, a0 mesmo
tempo em que se cumpre o interesse publico”.

A autora considera, ainda, que a teoria de Rousseau é educativa porque o sistema ideal
concebido pelo filosofo tem como objetivo desenvolver a responsabilidade politica, social e
individual das pessoas por meio de um processo de participagdo, por conseguinte,

o individuo aprende que a palavra ‘cada’ aplica-se a ele mesmo; o que vale dizer que ele
tem que levar em consideracdo assuntos bem mais abrangentes do que os seus proprios e

imediatos interesses privados, caso queira a cooperagdo dos outros; e ele aprende que o
interesse publico e o privado encontram-se ligados (PATEMAN, 1992, p. 38).

Assim, o individuo pode perceber que ¢ afetado pelos acontecimentos politicos que
parecem distantes do seu cotidiano e que a consecug@o dos objetivos de cada um passa pela sua
participacdo nessa esfera. Talvez muitos ndo tomem parte na vida politica porque ainda ndo
perceberam essa relacdo, ndo se sentiram capazes de cooperar, nem responsaveis pelo que
acontece ao seu redor. Talvez lhes falte aprender a participar para proteger os seus interesses €
garantir um bom governo.

Dessa forma, a participagdo dos sujeitos nas instancias educacionais, religiosas € nos
grupos sociais pode constituir-se em uma instancia de preparagdo para que avaliem a conexao
entre a vida publica e a privada, conforme defende a teoria da democracia participativa
(PATEMAN, 1992), podendo mesmo auxiliar no preparo dos individuos para intervirem no
desempenho dos seus representantes em nivel nacional.

Pateman (1992, p. 146) analisa ainda que o individuo pode interessar-se por assuntos que
estdo proximos a ele ou ao lugar onde mora, mas o desenvolvimento de uma sociedade

participativa implica um envolvimento mais amplo
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significa que ele estaria mais capacitado para intervir no desempenho dos representantes
em nivel nacional, estaria em melhor condi¢des para tomar decisdes de alcance nacional
quando surge a oportunidade para tal, e estaria mais apto para avaliar o impacto das
decisdes tomadas pelos representantes nacionais sobre a sua propria vida e sobre o meio
que o cerca. No contexto da sociedade participativa o significado do voto para o
individuo se modificaria: além de ser um individuo determinado, ele disporia de
multiplas oportunidades para se educar como cidaddo publico.

Conhecendo seus direitos e lutando por sua ampliagdo, participando da vida da
comunidade, novos horizontes sociais abrir-se-iam para a maioria da populagdo de um pais,
impedindo que os seus representantes defendessem interesses proprios, em detrimento do bem-
estar da coletividade. Consideramos que as grandes desigualdades sociais da atualidade e o
acelerado processo de pauperismo de grande parcela da populagdo mundial devem-se, em grande
medida, a baixa participagdo do povo nas decisdes que regem a vida coletiva. Isso permite que
uma minoria legisle em causa prdpria, pois quem deveria fiscalizd-los ndo toma conhecimento
das acdes de seus representantes.

Nos paises de Primeiro Mundo, onde os trabalhadores organizados e a atuagdo dos
sindicatos construiram o Estado de Bem-estar Social, mesmo apods a década de 80, quando esses
paises filiam-se ao ideal neoliberal, que tenta derrubar o poder dos sindicatos, a estrutura social
ndo pode ser totalmente desfeita, pois os trabalhadores aprenderam o poder da organizacdo, da
participagdo, ndo permitindo o seu desmonte. Isto demonstra o poder da participagdo e da
organizacdo dos trabalhadores defendendo a sua classe.

Por essas razdes, alguns autores contemporaneos entendem a necessidade de ampliar a
participacdo popular. Compreendemos, pois, que, para isso, ¢ preciso que os cidaddos sejam
preparados nas diversas instancias em que atuam: nas relagdes de trabalho, na escola, nos grupos
religiosos, atuando em sindicatos e em partidos politicos. Essa vivéncia pode auxilia-lo a avaliar
melhor a relag@o entre o que acontece na vida publica e privada.

Participando no ambito social, os individuos podem incrementar essa pratica no politico.
Nesse particular, consideramos que a democratizagcdo das relagdes escolares e o incremento da

participacdo nessa esfera podem contribuir para essa empreitada.

2.3 A participacao no ambito escolar

Seguindo a concepgdo tecnicista de educagdo, que predominou na educacdo brasileira a

partir da década de 1970, a educacdo esteve marcada pela distancia entre quem pensava € quem
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fazia a educagdo, ndo se constituindo, por conseguinte, a participacdo da comunidade nas escolas
publicas em interesse governamental. Esse trajeto colaborou para que a escola fosse apontada
como produtora de desigualdades no que se refere a educago das classes populares e das classes
abastadas. A participagdo da comunidade na gestdo escolar, contudo, ha muito ¢ defendida por
educadores progressistas, de modo que este embate insere-se em um contexto maior de luta pela
democratizacdo da sociedade. Os movimentos em defesa da ampliacdo da participacdo vém sendo
organizados pelos sindicatos dos profissionais da educagdo, por partidos de esquerda, por
educadores e setores da populagdo, conquanto, geralmente, mantenham-se distantes do
conhecimento publico. Historicamente, os educadores criticos tém participado dos debates, lutas
ideoldgicas e politicas na defesa da educacgdo publica, gratuita e de qualidade no pais, fazendo-se
presentes, quando possivel, nas discussdes das reformas pelas quais vem passando a educagdo
nacional. Dessa forma, verificamos como a participagdo dos educadores ¢ da comunidade ¢

tratada nas leis que dizem respeito a educagdo.

2.3.1 Um breve historico da participacio nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional

Procurando compreender como vem sendo tratada a questdo da participag@o na educagdo
publica e entendendo que as leis educacionais retratam um momento sdcio-historico e politico
pelo qual passa a educacdo, examinamos como os textos das Leis de Diretrizes e Bases da
Educac¢do Nacional tratam essa questdo.

A Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (BRASIL, 1961), foi elaborada em um
processo de intenso debate e luta ideolégica, no periodo da Guerra Fria'® e, portanto, de
radicalizagdo ideoldgica conservadora, mas também de crescente organizagdo dos sindicatos e
dos estudantes no pais. Segundo Shiroma, Moraes ¢ Evangelista (2000), durante os debates da
reforma da educag@o, o regime militar suplantava qualquer ameaga oriunda da sociedade civil ao
processo de adaptacdo econOmica e politica. Uma ampla participagdo da sociedade estava
descartada, devido a ameaga que o comunismo representava. Frente a vitéria dos setores
privatistas e conservadores, apos o intenso debate que deu origem a referida Lei, o artigo 115

declarava apenas: “a escola deve estimular a formagdo de associagdes de pais e professores”. Na

'8 Esse periodo inicia-se apos a Segunda Grande Guerra Mundial, no qual a lideranca mundial esteve dividida entre o
bloco dos paises capitalistas, liderado pelos Estados Unidos da América, e o bloco dos paises socialistas, liderado
pela Unido Soviética. Soviéticos e norte-americanos disputavam areas de influéncia em vérias regides mundiais. Esse
periodo de tensdes politicas ficou conhecido como Guerra Fria.
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década de 1970, foi implementada uma série de leis, decretos e pareceres que asseguravam o
controle politico e ideoldgico da educagdo pelo governo. Como expressdo do periodo de governo
militar, em 11 de agosto de 1971, entra em vigor a Lei n® 5.692 (BRASIL, 1971). No que se
refere a participacdo, o artigo 62 define como obrigatorio que cada sistema de ensino organize
“entidades que congreguem professores e pais de alunos com o objetivo de colaborar para o
eficiente funcionamento dos estabelecimentos de ensino”.

A participacdo definida como obrigatdria no periodo de ditadura militar ndo poderia ser a
almejada pelos educadores que intencionavam dividir responsabilidades educacionais com a
sociedade, visto que se restringia ao permitido. Nesse particular, Sposito (2001, p. 48) analisa que
a participagdo no regime autoritdrio da década de 1970 é compulsdria e tutelada por regras
burocraticas, constituindo-se em uma espécie de “cidadania sob controle”.

A década de 1980 ¢ marcada por grande mobilizagdo da sociedade civil e de participagdo
popular. Na concepg¢do de Rodrigues (2003), desde meados da década de 1970 e durante a década
de 1980, diversos grupos sociais se organizaram, marcando o surgimento de novos sujeitos
politicos coletivos, que sd3o a expressdo do fortalecimento da sociedade civil em defesa da
democracia. Essa é uma década, conforme a autora, marcada por um processo de transi¢do
democratica para a restauragdo do Estado de direito, em que a participagdo popular foi decisiva.
Entretanto, essa participacdo foi refreada pela conciliagdo de interesses entre um setor da
oposi¢do que liderava o movimento pela democracia — oposi¢do moderada —, negociando com os
militares um pacto de transi¢do, que excluiu os interesses das classes populares e dos setores da
oposicao considerados mais radicais.

Ainda segundo a autora, a elaboragdo da Constitui¢do Federal de 1988, que substituiu o
ordenamento politico proveniente do periodo da ditadura militar (1964-1985), é marcada pelo
embate entre forcas politicas e antagdnicos projetos democraticos. Apesar de a Assembléia
Constituinte ser formada por uma maioria conservadora, a atuacdo de parlamentares progressistas
oriundos de organizagdes da sociedade civil propiciou a inclusdo de clausulas constitucionais
consideradas de grande avango, no que se refere a abertura de espagos para a participagdo da
sociedade civil.

Os anos de 1990 sd@o marcados pela reforma do Estado brasileiro que deixa de promover
politicas educacionais, tornando-se um articulador e avaliador, descentralizando poderes e

encargos para as esferas locais. De acordo com essa orientagdo, ¢ realizada a reforma da
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educagdo brasileira e as instituigdes escolares sdo impulsionadas a reformularem-se para atender
ao atual processo mundial de integragao e reestruturagdo capitalista.

A Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) que traduz o espirito das
orientagdes internacionais nas reformas educacionais em curso refere-se a participacdo no artigo
12, inciso VI, incumbindo os estabelecimentos de ensino de “articular-se com as familias e
comunidade, criando processos de integra¢do da sociedade com a escola”. Assim, a comunidade
¢ chamada a participar da vida da escola, embora esse incentivo torne-se uma forma da Unido
reduzir investimentos no setor transferindo para a sociedade parte da responsabilidade pela
educagao.

Contraditoriamente, embora a sociedade seja chamada a participar do dia-a-dia da escola,
foi retirada dos educadores a oportunidade de participarem efetivamente das decisdes na
elaboragdo da politica educacional, visto que as propostas da nova LDB foram substituidas por
uma outra apresentada pelo governo, como expressdo de autoritarismo semelhante aquele vivido
no periodo da ditadura militar.

Apesar das restricdes que impde, essa Lei concede a comunidade escolar a oportunidade
de participar, de definir, em parte, os rumos da educagdo escolar. Contudo, na compreensao de
Demo (1986, p. 20), com a qual comungamos, a participagdo ndo pode ser imposta ou concedida.
Segundo o autor concessdes dessa natureza podem “camuflar novas e sutis opressdes”.

Conforme entende o autor, € preciso aproveitar as oportunidades concedidas para que um
verdadeiro processo de participag@o seja conquistado, ainda que paulatinamente. A participagdo €
uma forma de interveng@o na realidade, um processo continuo. Para conquista-la, ¢ necessario
“encarar o poder de frente, partir dele, e, entdo, abrir os espagos de participagdo, numa construgio
arduamente levantada, centimetro por centimetro, para que também ndo se recue nenhum
centimetro” (DEMO, 1986, p. 20).

Percebemos que, ao longo das lutas travadas pelos profissionais da educacdo, seus
esfor¢os, por vezes, tém sido suplantados pelas forgas conservadoras e privatistas, trazendo
prejuizos a educagdo publica. Talvez a ampliagdo da participagdo dos educadores nas decisdes
que lhes dizem respeito no espago escolar possa servir de aprendizagem, capacitando-os a
promover novas conquistas aos movimentos educacionais.

A participagdo no contexto escolar tem como significado a constru¢do de uma identidade

coletiva, por isso ¢ um processo lento e dificil, porém primordial na constru¢do de uma
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concepcdo educacional que os educadores acreditam. Instaurar um processo de participagdo na
escola significa realizar a transformacdo das praticas escolares, das relagdes de poder nela
vigentes. Isso passa pela construcdo de um processo de gestdo democratica nas unidades

escolares e pela elaboragdo de seu projeto politico-pedagdgico.

2.4 Participacao na elaboracao do projeto politico-
pedagodgico

Compreendemos a elaboragdo do projeto politico-pedagdgico da escola como uma
oportunidade impar da comunidade refletir acerca do instituido e do que pretende instituir, tendo
como fundamento dessa construgdo a participagdo dos sujeitos educacionais. E um momento
decisivo ndo apenas de construg¢do de uma identidade coletiva, mas de transformacao das relagdes
de poder que perpassam o cotidiano escolar, de construcdo da autonomia escolar e de novas
competéncias para os profissionais que o empreendem, de comprometimento coletivo com a
causa educacional, de aprendizagem da participagdo e de vivéncia democratica.

Para que essas mudangas acontecam no interior das escolas, Spdsito (2001) considera que
a participa¢do popular nesse ambito precisa ter como pressupostos basicos a transparéncia das
acdes desenvolvidas nessa esfera publica; a possibilidade real da comunidade interferir nas
decisdes tomadas nesse ambito; e o entendimento de que a integracdo familia-escola-comunidade
constitui-se no desenvolvimento de mecanismos de representagdo e ampliagdo da participagdo
politica.

A autora entende ainda que esse processo pode alcancar grandes avangos se as condi¢des
de participa¢do dos trabalhadores, cidaddos e educandos forem realmente criadas, visto que a
gestdo democratica das escolas tendera a ser reconhecida como direito de cidadania e ndo dadiva
concedida a uma ou outra institui¢do escolar. Consideramos, portanto, que o processo de
elaboragdo do projeto politico-pedagdgico da escola ¢ uma importante oportunidade para o
exercicio da gestdo democratica e para que a participacdo seja reconhecida como um direito.

A elaboragdo do projeto pedagdgico ndo ¢ apenas um elemento de transformagdo do
trabalho escolar, fomenta o desenvolvimento da concepgdo politica e educacional dos sujeitos
que participam da sua elaboracdo, implementagdo e avalia¢do, tendo como pressupostos basicos a

descentralizag¢do de poderes, a constru¢do da autonomia e a participagao.



67

Contrariamente ao que defendemos, a concepgdo tecnicista de gestdo escolar centraliza
poderes na figura do diretor, responsavel por tomar as decisdes nesse ambito, restando aos
especialistas educacionais, professores e alunos cumpri-las. Essa concepgdo, que esteve presente
por muito tempo nas instituicdes de ensino e ainda hoje orienta as praticas de algumas
instituigdes escolares, precisa ser superada pela concepgdo participativa, em que o processo de
tomada de decisdo ¢ realizado coletivamente. Nesse sentido, Ferreira (2001, p. 307-308) explicita
que

a gestdo democratica da educagdo constréi coletivamente, através da participagdo, a
cidadania da escola de seus integrantes e de todos que nela, de alguma forma,
participam, possibilitando, este aprendizado, o desenvolvimento de uma consciéncia de
participag¢@o mais ampla no mundo. O modelo de administracdo da educagdo baseado em

uma estrutura verticalizada e rigidamente hierarquizada nfo abria espagos significativos
para mudangas, participag@o ou criatividade.

Essa perspectiva implica o exercicio compartilhado da gestdo, sob a responsabilidade da
comunidade escolar. Nesse processo, o diretor possui a fungdo de coordenar, motivar, delegar
responsabilidades, avaliar o desenvolvimento do trabalho que ¢ desenvolvido na escola. A
lideranca desse trabalho ndo se centra em uma s6 pessoa, todos sdo responsaveis e devem estar
comprometidos com o bom desenvolvimento do trabalho escolar, o que s6 pode ser alcangado
pelo processo de participagdo.

Gadotti (2001, p. 35) considera que existem pelo menos duas razdes para a implantagao
da gestdo democratica nas escolas da rede publica: a formagao para a cidadania, pois é um espago
importante para o aprendizado da democracia e a melhoria da qualidade do ensino escolar, visto
que

a participagdo na gestdo da escola proporcionarda um melhor conhecimento do
funcionamento da escola e de todos os seus atores; proporcionara um contato
permanente entre professores e alunos, o que leva ao conhecimento mutuo e, em

conseqiiéncia , aproximara também as necessidades dos alunos dos contetidos ensinados
pelos professores.

A gestdo democratica €, por conseguinte, imprescindivel para que o projeto politico-
pedagdgico seja construido e mantenha-se vivo no cotidiano escolar, constitui-se em um método
para o desenvolvimento da democracia, ao passo que a participacdo torna-se o meio para obté-la.

Dessa forma, os pais dos alunos, os professores, os alunos, a equipe técnico-pedagogica e
a dire¢do devem elabora-lo em conjunto, pois, nessa empreitada todos tém o seu papel. O diretor,

responsavel oficial pelo funcionamento administrativo e pedagogico da escola, possui a visdo do
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conjunto, articulando e integrando os diversos setores que nela atuam. Conta com o apoio da
equipe técnico-pedagogica para reunir esfor¢os, concatenar o trabalho educativo e elaborar o
projeto politico-pedagogico, avaliando o seu andamento e articulando as mudangas necessarias.
Nessa tarefa, o coordenador pedagogico presta assisténcia pedagogica e didatica aos professores
em seu trabalho cotidiano.

Uma das fungdes do professor € participar ativamente na gestdo e organizagdo do trabalho
pedagdgico da escola. Para tal, precisa conhecer bem o seu funcionamento e objetivos, devendo,
entdo, participar da elabora¢do do projeto educacional, refletir sobre as condi¢des concretas em
que desempenha o seu trabalho e a educag@o que pretende construir.

Libaneo (2001, p. 23) analisa esse momento como propiciador de muitas aprendizagens
para o professor, dentre as quais: “tomar decisdes coletivamente, [...], dividir com os colegas as
preocupacdes, desenvolver a responsabilidade pela escola, investir no desenvolvimento
profissional”. O autor considera ainda que os professores aprendem muito ao compartilhar sua
profissdo, seus problemas e as solu¢des encontradas. Dessa forma, a participagdo na elaboragao
do projeto educacional da escola constitui-se em uma oportunidade de desenvolvimento de
competéncias e saberes do ensino.

Os pais de alunos também precisam estar presentes na constru¢cdo do projeto politico-
pedagogico, a escola ndo pode estar distante do que acontece ao seu redor, devendo integrar-se a
comunidade, interagir com o meio social do qual faz parte. Paro (2001) explicita que a
colaboracdo dos pais no processo pedagogico podera fornecer importantes elementos para as
decisdes tomadas na escola, o que concorrerd para a melhoria da educa¢do ministrada. Esse
auxilio, entretanto, vem sendo historicamente desconsiderado no planejamento do ensino publico.

O autor entende que a ampliagdo da participacdo dos pais na vida da escola ndo significa
que a estes sejam delegadas as fungdes que competem ao Estado realizar, nem que a escola lhes
repasse parte de seu trabalho, mas que a eles seja estendida a fungdo educativa da escola, pois,

além de terem melhores condi¢des de influir nas tomadas de decisdo a respeito das a¢des
e objetivos da escola, eles estardo investindo na melhoria da qualidade da educacdo de
seus filhos bem como na melhoria de sua préopria vida, na medida em que esses adultos

estardo mais capazes, intelectualmente, de usufruir melhor de bens culturais a que tém
direito e que antes ndo estavam a seu alcance (PARO, 2001, p. 68).

A participag¢do da comunidade possibilita o envolvimento de todos em torno dos objetivos

e metas a serem alcangados, uma aproximagdo maior entre esses sujeitos, além de possibilitar a
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constru¢do da sua autonomia. As escolas publicas ndo possuem ainda total autonomia para
organizar o seu trabalho pedagogico e administrativo, embora atualmente essa autonomia seja
maior do que no passado. Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional — Lei
n°® 9.394/96, artigo 15 (BRASIL, 1996) — assegura as escolas publicas “progressivos graus de
autonomia pedagodgica e administrativa e de gestdo financeira”. Essa conquista, entretanto,
depende muito mais da constru¢do da identidade escolar, vivida no seu dia-a-dia, do que da
determinagdo legal. Nesse particular, Libaneo (2001, p. 115) entende que a autonomia da escola
passa “pelo poder de decidir sobre seus objetivos e suas formas de organizacdo, manter-se
relativamente independente do poder central, administrar livremente recursos financeiros”. Dessa
forma, na visdo do autor, a comunidade escolar podera tragar o seu caminho, além de que este ¢
um processo de trabalho coletivo e de formag¢do de competéncias para a participagdo social,
econdmica e cultural.

Consideramos, assim, que o exercicio da gestdo democratica e a participagdo coletiva na
elaboragdo do projeto politico-pedagdgico podem levar os profissionais das escolas ao embate
pela extensdo da sua autonomia. A comunidade pode organizar-se para fazer frente as
determinagdes do sistema que ndo estiverem de acordo com o que definiram, pois a participagdo
democratica na elaboracdo do projeto desenvolve o compromisso e a responsabilidade do grupo
com as crengas ¢ concepgdes politico-educacionais que construiram.

A autonomia, entendida como a capacidade dos sujeitos determinarem-se a si proprios,
conduzirem a propria vida, é contrdria as formas autoritarias de poder, sendo por isso um
principio da gestdo democratica e participativa. Libaneo (2001, p. 81) considera que

na conquista da autonomia da escola, esta presente a exigéncia da participagdo de
professores, pais, alunos, funciondrios e outros representantes da comunidade, bem

como as formas de participagdo: a interagdo comunicativa, a discussdo publica dos
problemas e solugdes, a busca do consenso em pautas basicas, o didlogo intersubjetivo.

Assim entendendo, a autonomia s6 pode ser construida pelo crescimento conjunto de toda
a comunidade, numa partilha de objetivos e responsabilidades que exige o compromisso € o
profissionalismo de todos. Por isso, consideramos que a autonomia, a gestdo democratica e a
participacdo estdo em estreita ligacdo no processo de organizagdo escolar.

No que se refere ao desenvolvimento de um trabalho que tem por base a participagdo,
Libaneo (2001, p. 80) considera ainda que este tipo de trabalho deve estar pautado em cinco

fundamentos: 1) a equipe deve ter uma meta, um objetivo reconhecido e desejado por todos; 2)
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deve possuir o desejo de triunfar, de levar a cabo o empreendimento, mesmo que implique
sacrificios individuais; 3) a autoridade e a responsabilidade devem ser compreendidas por todos;
4) os canais de participagdo coletivos devem estar definidos; e, por fim, 5) as capacidades
criadoras de cada sujeito devem ser descobertas e utilizadas ao maximo.

Esses fundamentos expressam a necessidade do envolvimento de toda a comunidade em
torno de objetivos comuns. Essa participagdo deve pautar-se, portanto na acdo dialdgica entre os
sujeitos que constréem a educag¢do, ou seja, na interacdo comunicativa, na constru¢do do
consenso em torno de diferentes pontos, na discussdo dos problemas que enfrentam e das
possiveis solugdes.

Constatamos, dessa maneira, que a participacdo na elaboracdo do Projeto Politico-
Pedagdgico constitui um meio de se alcangar e potencializar as conquistas que podem ser obtidas
pelo coletivo no interior da escola. Esse processo pode propiciar transformagdes que ndo se
limitam ao ambito escolar.

Ao elaborarem a proposta pedagdgica em condi¢des de igualdade, os sujeitos que atuam
nas escolas conjugam esfor¢os para definir os seus principios e ac¢des e, dessa forma, aprendem
juntos o sentido da participacdo. Esse aprendizado pode vir a ser vivenciado em outras situagdes,
a fim de proteger os interesses coletivos. Nesse caso, o processo de participacdo experienciado na
tomada de decisdes no ambito escolar pode constituir-se em um aprendizado, suscitando os
sujeitos a procurarem exercer essa acdo em outras esferas proximas a esfera em que vivem, como
em seus lares, nos grupos sociais ou religiosos dos quais participam.

Sendo assim, compreendemos a escola como um importante espaco de construgdo da
democracia social e politica, que deve auxiliar a sua comunidade a refletir sobre a realidade que a
cerca, formar cidadaos que participem dos movimentos sociais € busquem meios para transformar

a realidade em que vivem.
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Capitulo 3

O SENTIDO DA COMPETENCIA NO PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO

Este capitulo analisa as transformacdes histdricas no desenvolvimento do conceito de
competéncia pessoal, social e profissional, relacionadas as mudanc¢as ocorridas na base produtiva
e na formagao do trabalhador, além de discutir as competéncias desenvolvidas pelos professores
no ambiente escolar, tendo como base a interacdo comunicativa e a participacdo desses

profissionais no processo de constru¢do do projeto politico-pedagdgico da escola.

3.1Mudancas no contexto socio-histérico: da qualificacao a
competéncia

O modelo de produgdo taylorista/fordista, que predominou durante os primeiros dois
tercos do século XX, instituiu padrdes de geréncia em que o processo de trabalho era totalmente
controlado e cada fase fixada externamente. A geréncia seria responsavel por pensar e planejar
todo o processo de producdo, restando aos trabalhadores executarem tarefas rotineiras e
fragmentadas, cada vez mais especializadas, a0 mesmo tempo em que perdiam o controle, o
poder de decisdo sobre o seu trabalho e a maneira de executa-lo.

O modo de produgdo capitalista fomentou a agdo racional teleolégica como meio de
aumentar a produtividade, empregando esse modelo nas formas de gerenciamento do trabalho, no

incentivo ao desenvolvimento da ciéncia ¢ da técnica. Esse processo implicou a dominag¢do do
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homem pela maquina, o controle do trabalho, a obediéncia a regras estatuidas impessoalmente,
definindo a quem e em que condicdes a obediéncia seria devida.

Segundo Weber (1967), somente na civilizagdo ocidental os fenOmenos culturais
chegaram, em valor e significado, a um alto grau de desenvolvimento referente ao direito, a
ciéncia, a organizacdo politica, econdmica e artistica. Este autor dedica-se, entdo, a compreender
o porqué desse fato, retratando o desenvolvimento da sociedade moderna por meio da
organizacdo da sociedade capitalista e o desenvolvimento da burocracia estatal.

Para Weber, a producdo capitalista ¢ um modelo de agdo racional relativa aos recursos
materiais e pessoais, com o intuito de gerar aumento de capital. Para tanto, baseia-se em meios
técnicos de produgdo e também em um sistema legal de administracdo que orienta a conduta
humana por regras formais.

Esse sistema de acdo racional, relativo a fins, torna-se o modelo de racionalidade do
mundo moderno por meio da organizacdo da sociedade capitalista, que enquadra as mudangas
sociais no progresso técnico-cientifico da época. Age de forma racional relativa a fins quem
orienta suas ag¢des levando em conta os fins que se deseja alcangar, os meios para tal e as
conseqiiéncias a que seus atos podem levar (WEBER, 1967).

Ainda segundo Weber (1982), as relacdes de dominacdo s@o necessdrias para dar
aderéncia as relacdes sociais. Na era moderna o capitalismo se impde como modo de producido e
a racionalidade do mercado ¢ o meio pelo qual a dominagdo passa a se legitimar. Assim, as
formas tradicionais de dominag@o abrem espago para a racionalidade instrumental.

Nesse sentido, Habermas (2000) afirma que a técnica ¢ uma dominag¢do metddica,
cientifica e calculada do homem e da natureza. Assim, compreendemos que a forma de
legitimagdo dessa dominagdo ¢ a propria racionalidade, desvinculada da critica. Para o autor, o
unico pressuposto do agir racional com relagdo ao fim ¢

que todo sujeito de acdo siga por si mesmo (monologicamente) determinadas
preferéncias ou maximas decisionais, independentemente de concordar ou nao, nisso,
com outros sujeitos de acdo. De resto, quando um sistema de agdo estratégica [...] exige
que varios sujeitos de agdo concordem em determinadas preferéncias [...], € preciso
entdo uma articulagdo normativa (ou uma institucionaliza¢do) do agir racional com
relacdo ao fim [...]. E institucionalizag¢do significa, novamente, que ¢ estabelecido um

agir consensual, baseado em premissas de validade reconhecidas intersubjetivamente
(HABERMAS, 1990, p. 33).
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A racionalidade, dessa forma, se reduz a um instrumento para controlar externamente a
conduta humana, a partir da qual os individuos devem seguir o estabelecido, sem interagirem
com os iguais, a fim de assegurarem o éxito das acdes planejadas. A a¢do racional dirigida a fins,
¢, pois, uma ag¢ao politica, serve ao projeto histdrico-social de dominag¢do humana, transformando
a relacdo do homem com a natureza e com os do mesmo género.

Para Habermas (1987, p. 48, grifos do autor), a legitimac¢do dessa racionalidade constitui
o progresso técnico-cientifico, “as relagdes de produgdo existentes se apresentam como a forca
de organizacdo tecnicamente necessdaria de uma sociedade racionalizada” e a sua eficacia reside
em

dissociar a autocompreensdo da sociedade do sistema de referéncia da accdo
comunicativa e dos conceitos de interac¢do simbolicamente mediada, e em substitui-lo
por um modelo cientifico. Em igual medida, a autocompreensdo culturalmente
determinada de um mundo social da vida ¢ substituida pela autocoisificagdo dos homens,

sob a categoria da agdo racional dirigida a fins ¢ do comportamento adaptativo
(HABERMAS, 1987, p. 74).

Dessa forma, as agdes individuais podem ser controladas por regras impessoais, aceitas
porque sdo baseadas em um modelo cientifico e supostamente neutro, legitimadas pelas
conquistas técnico-cientificas. Impedindo-se a comunicagdo e a interagdo humana, os individuos
se tornam objetos subordinados aos interesses da classe dominante e desarticulados
politicamente, adaptando-se assim a ordem vigente.

Por outro lado, a racionalizagdo do processo de trabalho, que tem como pressuposto a
divisdo desse processo, em que cada individuo desempenha uma parte de uma tarefa, desvaloriza
a forga de trabalho, o trabalhador ndo utiliza a sua vontade e criatividade, tornando-se dependente
do capital. Ao passo que gera mais-valia para o empregador, progresso histérico e
desenvolvimento econOmico, constitui-se em um meio civilizado e refinado de exploragdo
humana (MARX, 1978).

O trabalhador perde o vinculo criativo e humano com o seu trabalho, que passa a
significar uma forma de adquirir meios de sobrevivéncia, alienando o processo de trabalho e o

trabalhador'®, visto que assim “como o trabalho alienado transforma a atividade livre e dirigida

' No entender de Marx (1978), o trabalhador se torna alienado quando o trabalho ¢ externo a ele, ndo fazendo parte
de sua natureza, sendo sofrimento em vez de bem-estar. Quando o seu oficio ndo desenvolve suas energias fisicas e
mentais, mas o deixa cansado fisicamente e deprimido, tornando-se trabalho for¢ado, sacrificio e mortificagdo. O que
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pelo proprio individuo em um meio transforma a vida do homem como membro da espécie em
um meio de existéncia fisica” (MARX, 1978, p. 97).

Nesse modelo de racionalizagdo do trabalho importa que o trabalhador demonstre
conhecimentos ¢ habilidades técnicas adquiridas e aplicadas no desempenho de fungdes
repetitivas e detalhadamente elaboradas pelo setor gerencial. O processo educacional, segundo
Kuenzer (1989, p. 77), resume-se “numa combinacdo de formas de disciplinamento externo, ou
seja, de formas coercitivas de submissdo do operario ao trabalho dividido, aliadas a formas de
disciplinamento interno, obtidas pela via do consenso, do consentimento”.

Uma proposta pedagdgica adequada a qualificagdo do trabalhador que atuaria conforme
esse modelo de producgdo seria constituida por uma rigida disciplina e pelo adestramento técnico,
ancorando-se na concep¢do comportamentalista de educacdo. O processo educacional
compreendido assim como algo neutro e acritico, define-se como um tipo de educagdo que
interessa, sobremaneira, ao capital, que adestra o trabalhador e inibe a sua atividade politica,
enquanto meio de organizacdo e de luta pelo respeito as condi¢des dignas de trabalho e de
sobrevivéncia.

Segundo o modelo de organizag@o produtiva taylorista/fordista, o conceito de qualificagdo
para o trabalho esta ligado ndo ao individuo, mas ao cargo ocupado. O trabalhador é preparado
para ocupar determinada posi¢do especifica e operacional. No entender de Manfredi (1998, p.
19), a qualificagdo € responsabilidade individual,

entendida como um bem conquistado de forma privada e constituida por um conjunto de
conhecimentos  técnico-cientificos, destrezas, habilidades, um acumulo de
conhecimentos e experiéncias adquiridas ao longo de uma trajetdria de vida escolar e de

trabalho, encarada numa ética processual, individualizada, personalizada, sem nenhuma
conotagdo ou condicionamento sociocultural.

Esse modelo de produgdo ainda hoje persiste. No entanto o desenvolvimento historico
leva a que outros modelos desenvolvam-se em decorréncia das alteragdes econdmicas e sociais.
As mudangas na base produtiva, por volta dos anos de 1970 e 1980, decorreram da reagdo a crise
econdmica européia e americana e ao crescimento da produgdo japonesa em bases flexiveis, que

melhor correspondia as demandas do mercado.

os individuos sdo coincide com o que e 0 modo como produzem, assim, a esséncia do individuo também depende do
modo de produgio.
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A rapidez com que, atualmente, acontecem as transformagdes na esfera produtiva, técnica,
econdmica, social e cultural exige novas respostas daqueles que competem no mercado de
trabalho, requerendo mais do que conhecimentos e habilidades especificas para a manuten¢do dos
cargos ocupados. Faz-se necessario assim um outro tipo de producdo e, em conseqiiéncia um
outro tipo de educacdo para a classe trabalhadora capaz de dar conta dos novos impasses.
Analisando essa problemadtica, Machado (1994, p. 172) considera que o

desenvolvimento das forcas produtivas se expressa na produgdo de novos
conhecimentos, no aperfeicoamento das for¢as produtivas e dos héabitos de trabalho. Isto
significa desenvolvimento do instrumental, modificagdes no processo de trabalho,
utilizacdo de alternativas energéticas mais racionais e investimento na formacdo

cientifico-técnica dos trabalhadores, de forma a potenciar os recursos naturais, culturais
¢ humanos disponiveis.

A autora afirma que as descobertas cientificas e tecnologicas possibilitaram grandes
avangos na area da informatica e da robdtica, dentre outras, o que tem servido para melhorar as
condi¢des fisicas de trabalho, criar novas oportunidades de investimento, aumentando a
capacidade e a eficiéncia da produg¢@o, além de gerar mais capital. Entretanto, isso ndo representa
a eliminacdo da pobreza e sim desemprego, concentragdo de renda e competicdo constante dos
trabalhadores para garantirem sua ocupagao.

Nesse contexto, ¢ transferida para o trabalhador a responsabilidade por se manter
empregado, devendo adequar-se as mudangas no processo de producdo. Machado (1994, p. 177)
trata desse processo de qualificagdo e desqualificacdo do trabalhador, que coopera para a
exclusdo dos que ndo atendem ao padrdo de qualidade almejado.

Verifica-se um movimento complexo, heterogéneo, nio coetdneo e difuso de
qualificacdo e desqualificagdo da forca de trabalho, com os deslocamentos, substitui¢des

e absorgdes de segmentos laborais, a partir de critérios emergentes e pouco explicitos de
inclusdo e exclusdo, ditadas pelas inovagdes tecnoldgicas e organizacionais.

Nessa perspectiva, o atual processo de reorganiza¢do da economia mundial e dos meios
técnico-organizacionais tem levado a alteragdes nos meios e processos de produgao, nas relagdes
de trabalho, no ambito de formagdo profissional e nos conceitos de qualificagdo e
competitividade profissional.

O processo de trabalho passa a apresentar uma maior articulagdo entre pensar e agir,

integrando conhecimentos técnicos, profissionais € a cooperacdo entre os setores da produgao.
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Para tanto, torna-se necessario ao trabalhador possuir uma visdo integral do processo de
produgdo, isso implica novas formas de reflexdo, tornando o trabalho intelectual mais necessario
do que o manual, além do autocontrole do empregado.

Diante dessas mudancgas, o processo de trabalho tornou-se mais participativo, flexivel,
comunicativo e autonomo, exigindo uma mao-de-obra mais qualificada, competitiva,
permanentemente atualizada, frente as constantes mudangas de atividade exigidas pela producao,
nesse novo modelo em que a base técnica produtiva muda da eletromecanica para a
eletroeletronica.

Por outro lado, segundo Machado (1994) a integracdo social do trabalho passa a ser
realizada por uma racionalizagdo de carater sistémico, para que as informagdes possam ser
processadas de forma intensa, rdapida e com base em informagdes confidveis. Dessa forma, a
producdo passa a ser informaticamente programada exigindo respostas imediatas dos
trabalhadores e a simultaneidade de condutas. Isso se faz possivel tendo por base um rigido
planejamento que define as tarefas, as responsabilidades, os métodos e os tempos requeridos
pelas agdes a serem executadas, o que diminui o espago de criacdo e a liberdade do trabalhador.
A autora (1994, p. 180) considera que um processo de trabalho

orientado fortemente por instru¢des formalizadas ndo favorece o desenvolvimento da
imaginago e da criatividade dos trabalhadores e mais facilmente os conduz a monotonia
e a desqualificacdo. No caso da flexibilizacdo tecnoldgica, entretanto, este resultado

pode ser relativizado com a reunificagdo do trabalho antes parcelado e diversificado, no
funcionamento de equipes, que se ocupam de um conjunto de fun¢des integradas.

Esse processo de trabalho implicard novas demandas para a preparagdo do trabalhador.
Dentre outras exigéncias, ele precisa estar preparado para as mudangas de fung¢des, saber lidar
com equipamentos delicados e caros, trabalhar de forma integrada com seus pares. Essa
preparagdo, que se dava na maioria das vezes na propria fabrica, caracterizada pela apreensdo de
habilidades basicas e adestramento para execucdo do trabalho, tende a se modificar, na medida
que se torna necessario expandir o nivel de escolaridade basica dos trabalhadores, a fim de que
adquiram novos conjuntos de habilidades e conhecimentos técnicos que permitam compreender
as tarefas a serem executadas de forma integrada. E preciso, ainda, que sejam capazes de
interpretar informacgdes, discernir o melhor meio de resolver problemas por meio de raciocinio
logico e de tomar decisdes. Assim, o antigo modelo educacional ndo mais supre as atuais

necessidades de multiqualificacdo, visto que, segundo Assis (1994, p. 194), essa
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mudanca radical na ordenac¢do dos atributos de qualificagdo nfo tem apenas significado
em si: ela também ¢ importante porque determina a valorizagdo de um fator até entdo
colocado a margem do processo de formagdo de conhecimentos/habilidades requeridos
do trabalhador. Dito de outra forma, os atributos mais valorizados — raciocinio,
capacidade de aprender, capacidade de resolug@o de problemas, capacidade de decis@o —
sdo capacidades adquiridas através dos conteudos gerais da educagéo basica.

O novo padrio tecnoldgico demanda novas capacidades para o trabalhador, tornando-se
necessario, portanto, substituir a nogao de qualificacdo pela de competéncia. Esta, segundo Hirata
(1994, p. 132-133), ainda ¢ considerada imprecisa, decorre do discurso empresarial predominante
na ultima década do século XX, na Franga. O conceito corresponde a um novo modelo de
qualifica¢do pos-taylorista “de organiza¢do do trabalho e de gestdo da produgdo. Sua génese
estaria associada a crise na no¢@o dos postos de trabalho, e a um certo modelo de classificacdo e
de relagdes profissionais”.

Manfredi (1998, p. 29) aponta que tanto a concepgao técnica de qualificacdo quanto a de
competéncia designam o que ¢ valorizado pela organiza¢do do trabalho, segundo a concepgao
capitalista. No entanto,

parece haver algumas distingdes de ordem qualitativa, sendo a primeira mais restrita,
limitada do ponto de vista técnico-cientifico, enquanto a segunda coloca a qualificagéo
em patamares mais abrangentes, até mesmo multidimensionais, incorporando a

perspectiva meramente técnico-operacional (prépria da racionalidade técnica) dimensdes
de ordem subjetiva, de ordem psicossocial e cultural.

No meio empresarial, a nogdo de competéncia tem sido considerada uma atualizacdo da
qualificagdo frente a mudangas contextuais, em que a exigéncia de habilidades técnicas, sociais e
subjetivas requeridas pelo trabalho mudam conforme as exigéncias do capital. Contudo, &
necessario perceber que o modelo apresenta dimensdes politicas, ideologicas e culturais
importantes, devendo ser reconhecidas enquanto tais, para ndo consolidar o modelo de
competéncia patronal (MANFREDI, 1998). E mister imprimir um outro conceito de competéncia,
para além dos pardmetros empresariais de articulacio técnica, mas que compreenda o trabalhador
enquanto ser humano sensivel, produtivo e historicamente construido.

Seguindo o mesmo ponto de vista, Rios (2002a, p. 85) mostra que a substitui¢do do termo
qualifica¢do pelo de competéncia, considerado mais apropriado para designar um determinado
objeto ou a criagdo de termos novos, ndo se da pelo esgotamento de seus significados, mas
demonstra o movimento reflexivo que vem acontecendo, tanto na esfera educativa, quanto na

profissional, acerca desses conceitos. Ha, portanto, a necessidade de se imprimir uma postura
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critica que possibilite uma visdo abrangente para acompanhar o desenvolvimento da nog¢do de
competéncia que, “no ambito das propostas de alguns tedricos, parece indicar um movimento no
sentido de dar maior flexibilidade a formacdo, rompendo com modelos fechados de saberes e

disciplinas”.

3.2 Para uma nova nocao de competéncia

O conceito de competéncia, conforme temos observado, ¢ multidimensional e refere-se
aos aspectos produtivo, politico e social. Ser competente ndo significa apenas ter saberes para
dominar situag¢des do oficio, é preciso articular diferentes saberes, atitudes e valores para agir
com autonomia em diferentes situagdes de vida e trabalho. Implica a apropriag@o historica do
mundo, permeada pelo pensamento dialético, que movimenta a realidade concreta, posicionando-
se frente a0 mundo de maneira critica e compreendendo-o em suas multiplas relagdes.

O homem como um ser racional ndo é somente produtivo, mas social, politico e cultural.
Nessa perspectiva, a nogdo de competéncia que defendemos implica a participag@o politica do
trabalhador nos contextos em que atua e na interagdo dialdgica. Markert (2002a) propde que, na
reconstrugdo tedrica do conceito de competéncia, sejam inseridas as categorias trabalho,
comunicacdo, sensibilidade e universalidade.

Para o mesmo autor, no que tange a categoria trabalho, a relacdo entre o homem e a
natureza nao pode ser desvinculada da relagdo do homem com os outros homens. No entanto, a
dimensao humana do trabalho continua submissa a produgao capitalista, ainda que no capitalismo
se possa reconhecer a esséncia humana, a sensibilidade, o amor e a beleza. Essas propriedades
sdo alcangadas somente na arte, onde o homem ¢ capaz de superar seus problemas e a cisdo da
racionalidade moderna, exprimindo-se de forma intergral. A arte é o processo em que o artista
abraga a técnica, mas também mostra a sua liberdade total, sua subjetividade genuina, visto que
arte ¢ integracdo, liberdade de pensamento e também provocagdo de reflexdes e auto-
reconhecimento.

Ainda para Markert (2002a), a subjetividade é o principio que orienta o conceito de
competéncia e deve ser construida em liberdade, com sensibilidade, no agir comunicativo. Esse
processo humanizante ganha sentido quando assume um carater universal, visto que as relagdes
de alienacdo seguem a mesma logica. A nog¢do de competéncia que defende implica a

participagdo politica do trabalhador no seu contexto social, cultural e profissional. E pela



79

associag¢do dos homens autoconscientes, pela interagcdo subjetiva e pela livre comunicagdo que o
trabalhador podera encontrar alternativas para superar as contradi¢cdes do capitalismo.

No que diz respeito a subjetividade, Habermas (1990) ressalta as interagdes lingiiisticas e
considera que a teoria da comunica¢do se vincula a evolugdo social, visto que tanto o
desenvolvimento das estruturas da formacdo da identidade pessoal, quanto a evolugdo social da
humanidade e as estruturas das idéias morais e juridicas remetem a interagdes entre os sujeitos
produzidas através da linguagem. Para o autor (HABERMAS,1987), portanto, a agdo racional
relativa a fins viola duas condigdes fundamentais da existéncia cultural: a linguagem e
socializagdo comunicativa.

A emancipacdo das relagdes de dominagdo que tém subordinado os trabalhadores
historicamente “exige antes uma comunicagdo sem restrigdes sobre os fins da praxis vital”
(HABERMAS, 1987, p. 89). Habermas defende a racionalizagdo como parte integrante da
interagdo social, pois 0 agir comunicativo que possibilita a argumentag¢do pode levar ao consenso
e assegurar a motivagdo. Portanto, o intercambio subjetivo, lingiiisticamente produzido, pode
mudar as relagdes de produgao.

No entanto, segundo Habermas (1990, p. 33), para que haja entendimento, é necessario
que a a¢do comunicativa esteja pautada no respeito a regras intersubjetivas.

No agir comunicativo, pressupde-se a base de validade do discurso. As pretensdes de
validade universal (verdade, justeza, veridicidade), que pelo menos implicitamente sdo

colocadas e reciprocamente reconhecidas pelos interessados, tornam possivel o consenso
que serve de base para o agir comum.

Baseado nessas pretensdes, € possivel que os sujeitos se entendam, coordenem suas agdes
em prol de objetivos comuns, além de possibilitar que as a¢des executadas sejam justificadas e
compreendidas pelos que a praticam. O autor defende que o agir racional relativo a fins ndo
assegura a motivacdo dos sujeitos, que podem ou ndo concordar com as acdes que precisam
desempenhar, por isso existem normas que garantem o agir consensual. Esse consenso, contudo,
¢ aparente, pois esconde a contrariedade da parte de quem estd subjugado a ele.

Por outro lado, o agir comunicativo s6 pode ser racionalizado “sob o aspecto pratico-
moral da capacidade de entender e de coordenar do sujeito de agcdo, bem como da possibilidade
de justificagdo no que se refere a norma de agdo” (HABERMAS, 1990, p. 33). Nesse sentido, o
autor considera que racionalizagdo comunicativa implica o fim da coer¢do, a afirmagdo

consciente do conflito que deve ser regulado pela construcdo dialdgica do consenso.
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Nesse sentido, ao analisar a teoria comunicativa de Habermas, Virginio (2003, p. 39)
considera que o papel da acdo comunicativa harbermasiana pde em evidéncia o entendimento
possibilitado pela linguagem humana.

Diferente do que pensam comumente alguns autores acerca do papel do entendimento,
freqiientemente reduzido a idéia de acordo, para Habermas tal conceito tem uma fungéo
dotada de extrema complexidade e é deveras dindmico, pois, se por um lado, ele se
constitui no caminho para o consenso, por outro, nele nfo se esgota a agdo comunicativa.
Se ele nos remete a um acordo racionalmente motivado, alcangado entre os participantes

de um diadlogo, cumpre, todavia, enquanto entendimento lingiiistico, o papel de
coordenagdo da agdo.

A acdo dialogica nessas bases pode propiciar aos individuos associados o encontro de
formas de questionamento e de resisténcia as repressdes, além da busca de uma identidade
coletiva e de autonomia. A agdo competente do trabalhador implica o posicionamento perante as
contradigdes do sistema capitalista, articulando a sua superagdo por meio de interagdes
lingtiisticamente mediadas, pautadas na critica da realidade.

Conforme compreende Markert (2002b, p. 205), torna-se necessario definir o conceito
dialético de competéncia que diga respeito ndo somente ao dmbito produtivo, mas que também
abranja a formagdo do sujeito em sua multidimensionalidade. Para atuarem com competéncia
frente as atuais mudangas estruturais do processo de reorganizagdo produtiva, “os profissionais
precisam de capacidades subjetivas, socio-cooperativas e sdcio-comunicativas, para poder agir,
autdbnoma e coletivamente, neste ambiente complexo e conflituoso”.

A racionalidade do capital incentivou cada individuo a perseguir, independentemente ¢
teologicamente, os seus proprios interesses. Entretanto, as contradi¢des desse sistema acenam
para a necessidade de sua superagdo. Habermas (1990) acredita que a Teoria da Comunicagao
pode colaborar na superacdo da opressdo capitalista como fendmeno universal, por intermédio da
articulagdo politica.

Compreendemos, portanto, a nogao de competéncia distante de seu sentido patronal, pois
esta ndo se refere somente a esfera produtiva, mas a formag¢do do ser humano como um todo, o
que pode introduzir mudangas na vida social, cultural, politica e profissional dos cidaddos. As
categorias propostas por Markert (2002a) — trabalho, sensibilidade, comunicacdo e universalidade
— colocam a perspectiva de emancipacdo do género humano da condi¢do de exploragdo e

assinalam para o reencontro do homem consigo e com os seus iguais. Nesse processo, a educagio
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que os sujeitos recebem muito tem a colaborar nessa construgdo, exigindo novos parametros

educacionais, que atendam a essa demanda.

3.3 A nocao de competéncia na formacao profissional do
professor

Hé muito que os educadores desejam desenvolver uma educacdo de qualidade, no sentido
de possuir uma série de atributos que tornam o ensino bom, conforme o momento sdcio-historico.
Na década de 1990, verificamos um esfor¢o para que o ensino fosse orientado pelo
desenvolvimento de competéncias, como podemos observar nos Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e Médio, que orientam as praticas desenvolvidas nas
escolas publicas do pais.

Conforme observa Rios (2002), a esfera produtiva requer profissionais qualificados, com
alto nivel de competitividade, que respondam aos critérios de racionalidade econdmica e de
mercado, o que leva a que o termo qualificagdo seja ligado ao (ou substituido pelo) de
competéncia. Nesse sentido, a substitui¢do de um termo por outro, guarda a marca da ideologia
neoliberal, que no espago escolar demanda competéncias que devem estar presentes na formagao
do educando.

Segundo a autora, alguns tedricos da area procuram conferir a nogdo de competéncia
presente na formacdo do trabalhador uma maior flexibilidade, rompendo com os modelos
fechados e estanques de disciplinas e saberes. Entretanto, nas propostas oficiais para a educagao,
corre-se o risco dessa nogdo constituir-se apenas em uma nova moda, sem que as condig¢des
educacionais concretas sejam alteradas.

A questdo da competéncia tem sido amplamente discutida no ambito educacional, como
um eixo orientador da formagdo profissional, e autores como Perrenoud (1999) defendem que
essa questdo deve ser construida desde a escola. Nao nos deteremos no desenvolvimento de
competéncias em sala de aula, mas como um conceito pertinente ao processo de formagao do
professor no dia-a-dia de seu trabalho.

Pretendemos, por conseguinte, realizar uma reflexdo acerca da nocdo de competéncia
verificando as suas dimensoes e caracteristicas, como pode ser desenvolvida, e a possibilidade de

introduzir mudangas no contexto escolar.
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Na concepgdo de Perrenoud (1999, p. 7, grifo do autor), essa nogdo ¢ definida como “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagdo, apoiada em conhecimentos,
mas sem limitar-se a eles”. Rios (2002, p. 88, grifo da autora) compreende que a “competéncia
guarda o sentido de saber fazer bem o dever”.

Para descrever uma competéncia, Perrenoud (2000, p. 15) considera necessario utilizar, na

maioria das vezes, trés elementos complementares:

. 0s tipos de situag¢des das quais da um certo dominio;

. 0s recursos que mobiliza, os conhecimentos tedricos ou metodologicos, as atitudes, o
savoir-faire e as competéncias mais especificas, os esquemas motores, os esquemas de
percepgdo, de avaliacdo, de antecipagdo e de decisdo;

. a natureza dos esquemas de pensamento que permitem a solicitagdo, a mobilizagdo e a
orquestragdo dos recursos pertinentes em situagdo complexa e em tempo real.

Desse modo, o profissional pode demonstrar competéncia em sua pratica ao tentar
solucionar de modo eficaz um determinado problema suscitado pelo cotidiano. Para isso torna-se
necessario mobilizar conhecimentos simples ou complexos, como suporte para o processo de
reflexdo que possibilitara a resolugdo do problema.

Para Perrenoud (1999), s6 existe competéncia quando o processo reflexivo se torna um
esquema de acdo constituido, apoiando-se na concep¢do de esquema desenvolvido por Piaget.
Tais esquemas, adquiridos na pratica, podendo apoiar-se na teoria e permitir acomodagdes
perante situagdes diversas, mobilizam conhecimentos e métodos para resolver uma dada questéo,.
Contudo, a competéncia ndo se reduz a um esquema, embora envolva diversos deles, que
gradativamente constituem-se em um esquema complexo e automatizado. A assimilacdo pode
acontecer instantaneamente ou pode requerer tempo e esfor¢o para apreender a nova realidade e
interligar o conhecido ao desconhecido.

Segundo o autor, a competéncia também ndo se confunde com hébitos ou habilidades,
embora estes facam parte dela, permitindo enfrentar problemas com pequenas variagdes, sem que
a reflexdo seja necessaria. Quando a reflexdo extrapola esse nivel, torna-se necessario que o
sujeito procure alternativas de solugdes, que recorra a teoria e a reflexdo para resolvé-la. Esse
processo passa pela implementacdo de esquemas de pensamento, avaliagdo e julgamento “que
permitem a abstracdo, o relacionamento, a comparacdo, o raciocinio, a conceituacdo; em outras
palavras, os esquemas que constituem a logica natural ou a inteligéncia do sujeito”

(PERRENOUD, 1999, p. 26). A partir do momento em que esses esquemas s3o assimilados pelo
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sujeito e em situagdes semelhantes utilizados sem a necessidade de reflexdo, esse autor afirma
que ndo existe mais uma competéncia, mas um habito ou habilidade.

Na visdo de Perrenoud (1999, p. 9), um especialista competente diante de uma situagao
inédita e complexa, precisa agir com rapidez e eficiéncia, tendo por base,

além da inteligéncia operaria, em esquemas heuristicos ou analdgicos proprios de seu
campo, em processos intuitivos, procedimentos de identificacdo e resolugdo de um certo
tipo de problemas, que aceleram a mobilizagdo dos conhecimentos pertinentes e
subentendem a procura e a claboracdo de estratégias de agdo apropriadas.
Acrescentemos que a pericia supde também atitudes e posturas mentais, curiosidade,
paix@o, busca de significado, desejo de tecer lagos, relagdo com o tempo, maneira de
unir intui¢do e razdo, cautela e audécia, que nascem tanto da formagdo como da
experiéncia.

Para que o sujeito possa assim proceder, € preciso que seja preparado para compreender,
analisar e refletir acerca do problema apresentado, o que estd para além da simples imitag@o.
Além do mais, torna-se necessario que a sua formagao tenha como base um sélido aporte teorico,
que auxilie na avaliagdo tanto da situagdo como um todo, quanto dos recursos que podem ser
utilizados e da previsao dos possiveis resultados. Contudo, por mais que tais situagdes possam
colaborar para que os profissionais resolvam as situagdes que a eles se apresentam, s6 € possivel
demonstrar competéncia em tempo real, em confronto com as variaveis provenientes da
realidade.

Perrenoud (1999, p. 30, grifos do autor) mostra que sé € possivel processar situacdes
novas tendo ao dispor “ndo sé recursos especificos (procedimentos, esquemas, hipdteses,
modelos, conceitos, informagdes, conhecimentos e métodos), mas também maneiras especificas e
treinadas de mobiliza-los e coloca-los em sinergia”. Percebemos, assim, a importancia que o
auxilio tedrico possui na formacdo de competéncias.

Um profissional competente para solucionar um problema, em um determinado contexto,
segundo Ramalho e Nuifies (2002), precisa articular saberes tedricos, técnicos, operacionais,
procedimentais e sociais, com um repertério de condutas e esquemas de agdo, que possibilitem a
execuc¢do de determinada atividade. O sujeito os reconstréi, a medida que se tornam insuficientes
para os fins almejados. A competéncia, entdo, ¢ construida paulatinamente e desenvolve-se por
toda a vida.

Para os autores, a competéncia é mostrada na pratica profissional, em situagdes de desafio
a inteligéncia humana, por meio da mobiliza¢do de saberes praticos e tedricos, dos recursos de

que se dispde, procurando-se agir em tempo real para responder as situagdes de urgéncia. O
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profissional competente sabe argumentar sobre a sua ag¢do, justificar suas escolhas e decisdes, €
capaz de interpretar o problema apresentado e de agir consciente sobre o que faz e por que age de
determinada forma.

A competéncia, por conseguinte, estd diretamente ligada a praxis social (PERRENOUD,
1999), o que lhe confere sentido politico, embora, possua um sentido mais amplo, de modo que
para Rios (2001, p. 94), abrange uma dimensao técnica, uma politica, uma estética e outra ética,
sendo esta ultima a responsavel por permitir o didlogo entre as duas primeiras. A dimensio
técnica, por sua vez, presta suporte a agdo profissional, diz respeito “a realizagdo de uma agéo, a
uma certa forma de fazer algo”, além de corresponder a construgdo e a reconstrucdo dos
contetidos com os alunos. Essa dimensdo ndo pode ser desvinculada das demais dimensdes para
que ndo se reduza a uma visao tecnicista, resultando na super valorizagdo da técnica.

Para a autora, dentro dessa dimensdo, existe um espago de criagdo sem o qual a técnica
estaria reduzida a simples repeti¢do, a auséncia de reflexdo. A dimensdo estética é que lhe
confere sensibilidade e criatividade. “A sensibilidade esta relacionada com o potencial criador e
com a afetividade do individuo, que se desenvolve num contexto cultural determinado” (RIOS,
2002, p. 97). Ratificamos, pois, que a dimensdo estética ¢ uma ordena¢do das sensagdes e esta
presente na atividade humana, assim como a criatividade, que estd diretamente ligada a essa
dimensao. Tratar da dimensdo estética ¢ trazer a discussdo a subjetividade, que se cria a partir da
praxis, na qual se forma tanto o individuo quanto o profissional, visto que a sensibilidade ¢
constituinte da condi¢do humana.

Quanto as dimensaes ética e politica, Rios (2002) compreende que estdo interligadas, pois
a primeira trata de “algo que se exercita como se deve ser” (RIOS, 2002, p.106). Esta ¢ um
elemento mediador porque ¢ responsavel por indagar criticamente sobre o “fundamento e o
sentido da defini¢do dos contetdos, dos métodos, dos objetivos, tendo como referéncia a
afirmacdo dos direitos, do bem comum”. E também uma reflexdo critica sobre os valores
individuais e sociais para a constru¢do desse bem comum da coletividade, que ¢ uma
determinacdo historica.

Por sua vez, a dimensdo politica é o lugar onde o homem confere sentido historico a sua
condi¢do humana, onde se constroi, da sentido e finalidade as suas agdes, compromete-se no
alcance de seus objetivos, “diz respeito a participagdo na construgdo coletiva da sociedade e ao

exercicio de direitos e deveres” (RIOS, 2002, p. 108). Todas essas dimensdes estdo interligadas,
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articuladas de forma dialética, fecundando-se mutuamente. Porém, a éfica é o fundamento das
demais, porque somente com este embasamento as demais dimensdes poderdo ganhar significado
pleno.

Ao refletir sobre a competéncia técnica e o compromisso politico, Saviani (1987)
considera que a primeira ¢ mediagdo para o segundo, pois € por intermédio da competéncia
técnica, mas ndo somente por meio desta, que o compromisso politico pode ser alcangado. A seu
ver, essa competéncia significa “o dominio das formas adequadas de agir; €, pois, o saber-fazer”
(SAVIANI, 1987, p. 121). O compromisso politico ndo dispensa tal competéncia, sob pena de ser
neutralizado e reduzir-se a racionalidade estratégica, ao gosto da classe dominante, pois
“compromisso sem competéncia ¢ descompromisso” (SAVIANI, 1987, p. 134).

A educagdo tem uma fung¢do politica, segundo o autor, que se cumpre pela competéncia
técnica. Assim, a pratica profissional do professor tem um sentido politico que pode ser
desvelado quando essa pratica € analisada.

Compreendemos, por conseguinte, que para o professor, ou qualquer outro profissional, a
preparagdo para o mundo do trabalho implica o desenvolvimento da cidadania, a preparagdo para
a vida social como um todo, a articula¢do de diferentes saberes, atitudes e valores na a¢do do
trabalho, e saber agir em diferentes situagdes com autonomia. Sendo assim, a sua educagdo deve
ocorrer a partir da construgdo subjetiva do homem e da apropriagdo das conquistas culturais,
sociais e historicas da humanidade.

Para que o profissional seja competente, € preciso que domine a técnica, que a sua agao
tenha uma diregdo politica pautada em valores comuns a coletividade. Para isso, € preciso que
domine a racionalidade instrumental, embora a sua formagdo ndo possa reduzir-se a essa
racionalidade, sendo necessario transcendé-la por intermédio da racionalidade comunicativa. E
esta que podera dar sentido politico as agdes, que tornara claros os valores que permeiam as
praticas existentes e as almejadas.

Essa formagdo parte da realidade em que atuam os sujeitos, demandando profundos
conhecimentos e a organizacdo do processo educacional, com base na interagdo entre os sujeitos
e na acdo dialdgica. Uma educagdo que contemple estes requisitos parte do conhecimento
adquirido na pratica, iluminado pela teoria, tendo como fundamento a interagdo comunicativa, a

cooperacdo intersubjetiva, a socializa¢do das dificuldades e a busca coletiva de solugdes.
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Nessa perspectiva, a elaboragdo do projeto politico-pedagdgico da escola vem a ser um
desafio que pode levar os sujeitos envolvidos a desenvolverem competéncias que provavelmente

se refletirdo na sua formacao, nas suas praticas cotidianas e politicas.

3.4 A competéncia na construcao do projeto politico-
pedagodgico

A competéncia desenvolvida na tentativa de superar os desafios que a realidade apresenta
se constroi no contexto social, no cotidiano e constitui-se um ideal para qualquer profissional.
Consideramos, pois, que o processo de elaboragdo do projeto politico-pedagogico pode levar os
profissionais a desenvolverem complexas competéncias, no intuito de definir a concepgdo
politica, tedrico-metodologica e curricular que norteiam o trabalho escolar.

A elaboracdo desse projeto em si demanda que os educadores se organizem, que
disponham de métodos para desenvolver o trabalho e coordenar a agdo dos sujeitos. O auxilio
tedrico de livros, revistas e outros materiais pode ser importante nesse momento, embora tratem
as questdes de maneira genérica. Os profissionais ¢ que terdo que adequa-los a sua propria
realidade, aos limites fisicos, a disponibilidade pessoal dos envolvidos, aos recursos materiais
disponiveis, além de terem de discernir o momento propicio em que uma determinada estratégia
de trabalho coletivo possa ser utilizada, o que requer do grupo uma reflex@o diante das diversas
circunstancias que o contexto social apresenta.

Ao lado, portanto, da necessidade da utilizagdo dos recursos disponiveis (esquemas de
acdo, modelos, conhecimentos, métodos, etc.), impde-se toda uma engenhosidade na defini¢cdo do
uso desses recursos. Isso requer o trabalho em equipe que tem como pressuposto bdsico a
democratizacdo das relacdes de poder vigentes na escola e a participagdo da comunidade em sua
elaboragao.

Entendemos assim que a construgdo do projeto politico-pedagdgico vem a ser um
processo de formagdo de uma identidade coletiva, pautada numa participagdo igualitaria e
democratica da comunidade escolar. Nesse sentido, Perrenoud (2000, p. 97) considera que para

formar um projeto, para “se projetar” no futuro e querer construi-lo, é preciso identidade,
meios, seguran¢a, que nem todos os individuos tém, porque essa confiangca e essa
garantia estdo estreitamente ligadas a origem social e a experiéncia de vida. Formar um

projeto é dizer “Eu”, é considerar-se como um ator que tem dominio sobre o mundo, que
se reconhece como um forte, que possui direitos e competéncias para modificar o curso
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das coisas. Essa convic¢@o, que todos os dominadores partilham, falta justamente a
maioria dos dominados.

Por intermédio de um amplo processo de participagdo pode se formar um grupo de
trabalho coeso que compartilhe duvidas, sucessos, angustias, conquistas e fracassos. Forma-se um
“Eu” coletivo capaz de projetar no futuro as suas aspira¢des, de reconhecer-se forte e com
competéncia para modificar a realidade. Isto porque, segundo Thurler (2001, p. 126), o

projeto de estabelecimento escolar e a identidade coletiva que ele contribui para fazer
emergir, transformar e consolidar, favorece, pois, um conjunto de evolugdes sincronicas

e complementares que mantém — transformando-as — a orquestra¢do dos habitus e,
portanto, das praticas.

Segundo Thurler (2001, p. 126), a interdependéncia entre os individuos que constituem o
grupo obriga que estes procurem “aprender para adaptar-se a evolucdo de seus parceiros”, pois o
projeto leva a que se conscientizem dos limites de suas coeréncias e desenvolvam a coeréncia
coletiva que seja possivel construir. Entendemos, portanto, esse processo como propiciador de
profundas mudangas individuais e coletivas, que ndo apenas levam a que todos se esforcem para
desenvolver as competéncias necessarias para levar a cabo a tarefa a que se propdem, mas
também a que desenvolvam esse “Eu” coletivo que permite que construam a educacdo de que
individualmente nao seriam capazes. Nesse processo em que as decisdes sdo partilhadas torna-se
necessario que cada um seja responsavel pelo desenvolvimento do trabalho, por buscar e propor
sugestdes para a solugdo dos problemas e desafios que enfrentam, por cumprir 0s compromissos
nos prazos determinados. Isso demanda competéncias que permitam o trabalho em cooperagao, a
analise das situagdes apresentadas e a construcdo conjunta das respostas necessarias.

Consideramos que seria aconselhavel delegar a organizagdo do trabalho a um
coordenador, uma vez que a participagdo de todos leva a intensos debates para que cheguem a
uma decisdo conjunta. Ele seria responsavel por, dentre outras fungdes, organizar as reunides a
serem realizadas, estabelecer os vinculos necessarios entre elas, garantir a continuidade do
trabalho desenvolvido, articular as opinides. Nesse sentido, Perrenoud (2000, p. 85) assegura
serem necessarias ‘“‘competéncias de observacdo e de interpretacio do que se passa,
acompanhadas de competéncias de intervencdo sobre o processo de comunicacdo ou sobre a

estrutura da tarefa”, o que sdo competéncias bastante complexas.
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A participagdo tem no dialogo, na interagdo comunicativa dos sujeitos, a sua expressao.
Nao existe participagdo sem dialogo, sem ouvir o outro, sem perceber-se na posi¢do de igualdade
que propicia o falar e ser ouvido. Essa interacdo comunicativa pode propiciar ndo somente a
motivagdo, mas o sentimento de fazer parte de um coletivo.
O trabalho coletivo que se pauta na participacdo e na interagdo dialdgica ndo significa o
desenvolvimento harmdnico e consensual. Thurler (2001, p. 126) afirma que as
escolhas para operar coletivamente confrontam os professores com dilemas que eles ndo
podem resolver por simples escolha majoritaria. Cada um deve esforcar-se por
compreender a logica do outro, o que obriga a tomar consciéncia da complexidade e da
diversidade das maneiras de introduzir coeréncia em uma pratica. Cada qual,
individualmente, constréi uma coeréncia que para ele ¢ evidente, comporta uma forma
de necessidade ldgica e parece simples bom senso. Assim, quando ele € confrontado
com a coeréncia dos outros, as evidéncias desabam. Comega, entdo, um doloroso

trabalho de constru¢do de uma coeréncia comum, mas indispensavel, para que a agdo
coletiva produza efeitos.

A compreensdo das diferentes formas de intervir na realidade e a constru¢do de uma
proposta educacional de autoria do grupo significa partir do conflito de idéias, do confronto de
poderes e construir um projeto comum, 0 que requer que os sujeitos compreendam o conflito
como parte da realidade. As divergéncias de idéias permitem a reflexdo, a andlise de
possibilidades, a previsdo dos possiveis conseqiiéncias e o crescimento do grupo.

Por outro lado, € preciso que desenvolvam competéncias para atenuar conflitos e evitar
que cheguem a problemas maiores. Perrenoud (2000, p. 91-92) mostra ser necessario que varias
pessoas exer¢cam a funcdo de mediagcdo de conflitos, impedindo que se chegue a extremos, ao
mesmo tempo que ¢ importante que em uma equipe

varias pessoas tenham bastante imagina¢do, informagdo e conhecimentos para
reestruturar o debate de modo a chegar a um acordo, a uma decisdo que ndo oponha de
modo brutal ganhadores e perdedores. O apelo a harmonia ¢ menos eficaz do que a

reconstru¢do do problema, que passa por um trabalho intelectual bastante preciso, em
geral na urgéncia.

O autor ressalta a importancia do conhecimento na mediagdo do conflito. Consideramos
que os educadores devem buscar o suporte tedrico para sustentar as suas acdes. Na elaboracdo do
projeto politico-pedagogico, por exemplo, € preciso que, dentre outros aspectos, definam a opgao

politica, os fins que pretendem alcancar o que demanda muitas leituras e andlises, para que
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possam optar pela corrente pedagdgica, pelas metodologias, pelos valores que melhor se
enquadrem na educag@o que pretendem construir.

Torna-se necessdrio, portanto, uma analise critica das propostas e diretrizes
governamentais, da literatura, das metodologias que orientardo a elaboracdo da proposta. A teoria
¢, portanto, um suporte imprescindivel para a reflexdo dos educadores. Isso demanda trabalho,
determinacdo e paciéncia para o desenvolvimento de um d4rduo trabalho de crescimento

profissional. Rios (2002, p. 69) entende que

O educador competente tera de ser exigente. Quero usar, aqui, a idéia de exigéncia
associada a de necessidade. Certas circunstancias exigem de nds determinadas posturas,
e ndo podemos nos recusar a assumi-las, porque se impdem como necessarias. O
educador exigente ndo se contentard com pouco, ndo procurard o facil; sua formagdo
devera ser a formacdo de um intelectual atuante no processo de transformagdo de um
sistema autoritario e repressivo; a rigor sera uma exigéncia para sua pratica, contra um
laissez-faire que se identifica com o espontaneismo, contra o qual se insurgia Gramsci,
em sua reflexdo sobre a praxis educativa.

O suporte teodrico e a reflexdo sobre a praxis ¢ imprescindivel para o saber fazer bem,
permeando todo o processo de construgdo do projeto pedagogico. Esse suporte auxilia, inclusive,
no desenvolvimento das dimensdes politica, técnica e €tica da competéncia, tornando possivel um
fazer bem, fundamentado por um direcionamento perante o que o grupo considera desejavel.

Na construcdo do Projeto Politico-Pedagdgico, a dimensdo técnica permite a defini¢do da
metodologia e dos contetidos a serem trabalhados, tendo como elemento norteador os fins que se
quer alcancar — dimensao politica —, e a dimensao ética assume a critica dessas acdes, indagando
continuamente os fundamentos e o sentido dos contetidos e métodos que o coletivo desenvolve.

Entendemos assim o Projeto Politico-Pedagdgico como um processo de construgdo de
uma identidade coletiva e de desenvolvimento de competéncias. E um processo racional que tem
suporte na teoria e na interagdo comunicativa. As competéncias desenvolvidas pelos que projetam
o seu ideal de educacdo fortalecem as relagdes intersubjetivas, auxiliam na determinacdo da
direcdo a seguir e na escolha dos meios para tanto. Um processo dessa natureza pode levar o
coletivo a questionar as relagdes de dominacdo presentes na sociedade capitalista e a tentar
construir uma educag¢do que tenha o intuito de preparar os educandos para atuarem nessa

sociedade, na perspectiva da transformagao.
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Capitulo 4

O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO NA ESCOLA
MUNICIPAL ‘ASCENDINO DE ALMEIDA’

Este capitulo analisa a construcdo do projeto politico-pedagdgico na Escola Municipal
‘Ascendino de Almeida’, a partir das categorias que elegemos para nortear a pesquisa.
Apresentamos a analise do processo vivenciado pela comunidade escolar e esperamos colaborar
na compreensdo do processo de elaboragdo do projeto politico-pedagdgico vivenciado por esses

sujeitos.

4.1 A construcao do projeto politico-pedagogico

Nesta se¢do, descrevemos e analisamos o processo de constru¢do do projeto politico-
pedagdgico na Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’, procurando mostrar os fatores que
contribuiram para a sua construcdo e as estratégias utilizadas pelos profissionais.
Compreendemos esse processo como uma oportunidade de superagdo de dificuldades,
propiciando as aprendizagens necessarias para alcangarem os objetivos tragados.

Os professores dessa Escola que ndo tinham vivenciado um processo semelhante ao que
empreendiam criaram as suas proprias estratégias para a elaboragdo da proposta pedagégica,
ainda que isso ndo implicasse acerto, fosse antes uma aprendizagem para todos. A elaboracdo
teve a marca de um trabalho democratico e participativo, mudou as praticas escolares e a vida dos
professores que se langaram a projetar, no futuro, a educagdo que desejavam desenvolver.

A elaboragdo do projeto politico-pedagogico da Escola em foco teve inicio em 1995 — no

ano seguinte ao da sua inauguragdo —, porque os professores, em conjunto com a equipe
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pedagdgica, decidiram organizar o trabalho escolar. Esse foi um trabalho dificil, marcado por
avancos e interrupgdes, mas que imprimiu intencionalidade e organizagdo ao cotidiano escolar.
Elaborar esse projeto significa refletir acerca das praticas desenvolvidas, com o intuito de
articular os meios que a comunidade possui para alcangar os fins por ela estabelecidos. Conforme
Libaneo (2001, p. 59), é um “ordenamento de todas as atividades pedagogicas, curriculares e
organizativas da escola, tendo em vista os objetivos educacionais”. Dessa forma, compreendemos
€sses processos como importantes para o planejamento e a organizagdo escolar, realizado com a
participacdo efetiva de toda a comunidade, apoiada em uma fundamentagao tedérico-metodoldgica
das praticas da instituig@o.

A organizagdo do trabalho pedagogico da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ teve
inicio com um estudo sobre o processo de avaliag@o escolar. Na concepcdo de Silva M. (2003), os
professores sentiam dificuldade em avaliar os alunos, pois ndo consideravam que uma nota
aferida unicamente através de provas pudesse “mensurar o potencial de um ser”, além de ndo
considerar os aspectos emocionais, sociais e culturais do desenvolvimento humano. Decidiram,
portanto, realizar estudos e elaborar uma ficha de avaliagdo que melhor auxiliasse o professor no
acompanhamento dos alunos, que foi sendo modificada no decorrer dos anos para facilitar o seu
manuseio.

Ao questionar sobre a concepg¢do tradicional de avaliacdo e buscar alternativas para essa
pratica na escola, os professores iniciam uma reflexdo acerca do trabalho pedagogico que
desenvolvem, prosseguindo com a discussdo da metodologia de ensino a ser adotada e a
fundamentagdo das praticas educacionais com o aporte da literatura educacional. Na concepgao
da Vice-diretora (2003a, p. 3), o intuito de construir o projeto global da escola tornou-se concreto

quando a gente comegou a trabalhar a avaliag@o em outra perspectiva, a gente comegou a
ver a necessidade de outros suportes, era necessario a gente pensar outras questoes. Por

qué? Por que a gente queria trabalhar a avaliagdo daquela forma? Existia uma concepgao
que norteava aquele nosso pensamento, ndo era uma coisa a toa.

Com este propdsito, foi constituido um grupo de professores e especialistas, que discutiam
o processo de avaliag@o e o projeto politico-pedagogico da escola, pois perceberam a necessidade
de “definir como a escola ia trabalhar para que ela tivesse um sentido, uma consciéncia

pedagdgica coletiva” (VICE-DIRETORA, 2003a, p.3). Nesse periodo, o grupo ndo possuia,
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ainda, pleno conhecimento do que seria uma proposta pedagogica, nem do modo como daria

corpo a sua elaboragao.

A gente sabia de coisas gerais, objetivamente o que ele era, o formato, a gente nio tinha.
Comegamos a escrever como a gente avaliava na escola, com base em que avalidvamos
daquele jeito. Iniciamos escrevendo quais os nossos objetivos, para que a gente estava
trabalhando daquela forma... todas as praticas que a gente tinha na escola, isso em 95
(VICE-DIRETORA, 2003 b, p. 1).

Além do mais, ndo estavam ainda organizados para levar a cabo essa elaboragdo e, em
1996, a necessidade de organizar o Conselho Escolar e de escrever o seu Regimento levou ao
adiamento das discussdes da proposta pedagogica. No inicio de 1998, por ocasido da semana
pedagogica, os professores destacaram a dificuldade que sentiam em trabalhar sem um elemento
norteador das praticas educacionais da Escola. A professora Silva M. (2003), que ingressara na
escola nesse ano, vinda de uma outra instituicdo que estava em fase de implementacdo do seu
projeto politico-pedagdgico™, passou a expressar a importincia de retomar as discussdes e as
vantagens que esse instrumento poderia trazer para o trabalho escolar.

Também em 1998, uma nova equipe de gestores, muito compromissada com as questdes
pedagogicas, assumiu a dire¢do da escola, unindo-se aos professores e prestando o suporte
necessario para que as discussdes ocorressem, constituindo-se em um importante apoio para a
retomada das discussdes. Os profissionais decidiram, portanto, constituir um segundo grupo para
a sistematizag@o da proposta. Esse grupo continuou com as discussdes, realizou estudos sobre o
projeto politico-pedagodgico e sobre a pratica escolar, conquanto realizassem um trabalho fechado
em si. A comunidade como um todo ndo participava das discussdes, ndo havia o registro
sistematico do que estava sendo discutido, nem um direcionamento para o trabalho do grupo.
Assim, as discussdes foram arrefecidas. Conforme afirma a Vice-diretora (2003b, p. 3), esse
segundo grupo ndo foi desfeito conforme o primeiro; apenas ndo conseguiu avangar muito nas
discussdes, porque faltava uma coordenag¢do geral para o trabalho que estava sendo

desenvolvido.

2 A professora Silva M. trabalhou anteriormente na Escola Municipal Djalma Maranhio, localizada no Bairro de
Felipe Camar@o, zona oeste de Natal. O processo de reflexdo coletiva que deu origem ao projeto politico-pedagdgico
da Escola € descrito e analisado por Barbosa Junior (1998).
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Essa era a equipe que estava, entdo todos os estudos ficava a nivel s6 daquele grupo.
Elas procuravam fundamentagio, elas ficavam discutindo como é que a escola avaliava,
como a escola planejava, qual era a relagdo da escola com os pais, qual era a concepcdo
que estava presente na escola sobre a aprendizagem do aluno, mas elas ndo avangavam,
no sentido de fazer a escola discutir essa questdo de forma ampla, de fazer a escola
participar, definir os conceitos que estavam implicitos nas praticas das pessoas.

Ela ndo se desfez, mas ela foi trabalhando de uma forma muito individual, como se fosse
possivel se fazer um projeto s6 uma equipe, ndo era uma coisa proposital, eu acho até
que faltava... faltava uma coordenagdo mesmo.

A partir de 2001, foi implantado na instituicdo escolar o Plano de Desenvolvimento da
21 . . . .
Escola™ — PDE — e, em junho do mesmo ano, devido ao afastamento da vice-diretora em
exercicio, por motivos pessoais, assumiu a vice-direcdo dessa unidade de ensino uma outra
professora. Esta passou a (re)articular o trabalho pedagdgico nos diferentes turnos, em conjunto
com a diretora que se responsabilizou, principalmente, pelos tramites burocraticos da Escola,
embora tenha procurado nao se distanciar do trabalho pedagogico, pois tinha a convicgdo de que,
antes de ser uma diretora, seria uma educadora. E assim que ela expressa essa perspectiva:
Quando eu assumi a direg¢do eu logo comecei a assumir a questdo pedagdgica, ndo que
eu tivesse optado por isso, mas porque a necessidade, o funcionamento da escola exigia
que a diregdo se envolvesse muito com a questdo pedagogica. Automaticamente foi um
processo natural, O. ficou muito concentrada nas questdes burocraticas, porque ela ja
fazia, antes de ser diretora ela ja fazia o trabalho de presta¢do de contas, aplicagdo de
recursos, da questdo funcional, documentag¢do de aluno... tudo isso ela ja era envolvida,
porque ele era a secretdria geral. Naturalmente eu assumi esse processo pedagogico da
escola. Eu assumi uma coordenagdo... ndo sei, mas eu assumi este papel de articular o
pedagdgico, de ver os horarios, de fazer reunides com os supervisores e os orientadores,

bolar os estudos da escola com os professores, de organizar as reunides de pais e tudo
mais (VICE-DIRETORA, 2003 b, p. 2).

Essa coordenagdo foi fundamental para o andamento do trabalho, porque propiciou uma
conexdo pedagbgica entre os turnos, a organiza¢do dos estudos, as discussdes € um maior
envolvimento da comunidade na construgdo do projeto pedagogico. Iniciou reunindo os
professores para discutirem os motivos de o projeto pedagdgico ndo estar avangando conforme
desejavam, ja que o grupo era comprometido e capaz de concluir o seu intento. Refletiram, entao,

acerca do que necessitavam para levar adiante o seu objetivo.

2l O Plano de Desenvolvimento da Escola (XAVIER; AMARAL SOBRINHO, 1999) integra o projeto
FUNDESCOLA e na concepgdo de seus idealizadores ¢ considerado um elemento de mudanga do cotidiano escolar,
implementando uma proposta do tipo empresarial, tendo por base o planejamento estratégico. Tem como objetivo
promover a descentralizagdo de a¢des, melhoria da qualidade de ensino, a participag@o e a autonomia escolar.
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Consideramos que o processo de interrupcdes e retomadas nas discussdes do projeto foi
importante para o amadurecimento e reflexdo do grupo, pois a cada recomego contavam com o
apoio das experiéncias anteriores, além de um conhecimento interpessoal e teérico maior do que
possuiam anteriormente.

Em vista desses fatores, a partir de 2001 as discussdes acerca do projeto politico-
pedagdgico ganharam ritmo, inclusive com definicdo de um cronograma de estudo, agdes
diversas e divisdo de tarefas. O numero de participantes do grupo de sistematizac¢do foi ampliado
e a sua articulagdo com o corpo de professores e funcionarios também, a participagdo de todos

aumentou e com isso a colaboragdo para a construcdo da proposta.

Em 2001 foi uma mudanc¢a que ndo da para dizer para vocé o que causou essa mudanga,
ndo da. Foi uma coisa que foi surgindo no grupo. Ai a gente comegou a avangar, eu reuni
esse grupo que ja existia desde 98 e fomos discutir: gente o que estd faltando para
avangar? A gente precisa criar estratégias para fazer a escola se envolver, para fazer com
que este projeto seja construido, sistematizado pelo professor.

Entdo ai a gente tomou as rédeas da situacdo, passou a coordenar: vamos fazer um
cronograma. Quem a gente acha que deve fazer parte? Nao podia ser s6 a equipe técnica.
Retiramos representantes dos professores, retiramos representantes dos funcionarios... E
ai? Estdo todos os representantes aqui € o que a gente quer fazer? Fomos buscar
orientagdo do que ¢ o PPP, perguntamos a alguns professores, lemos livros, lemos aquele
livro de Ilma Passos que falava sobre o PPP e com colegas de outras escolas a gente
encontrou um esbogo do que era um PPP. A comunidade, a escola tinha que ter algum
referencial para que todos vissem o que é que a gente queria construir, para motiva-los.
Faltava motivacao, faltava estratégia para envolver a escola (VICE-DIRETORA, 2003b,
p. 3).

A necessidade de participacdo de todos surgiu do grupo, pois, se o projeto politico-
pedagdgico é o elemento norteador das praticas da escola, se todos iriam orientar-se por ele, esse
projeto deveria contemplar as idéias de todos. Nenhum segmento, entdo, ficaria a parte das
discussdes. Assim, a responsabilidade do grupo de sistematizagao deixou de ser a de elaborar a
proposta pedagdgica e passou a ser a de orientar as discussdes e sistematizar as decisdes
coletivas. Dessa forma, todos precisariam estudar e tomar parte nas discussdes.

Para levarem adiante esse objetivo, tiveram como subsidio tedrico-metodologico para a
elaboragdo do projeto pedagogico o trabalho de autores como Ilma Veiga e Celso Vasconcellos.
Tomaram como base, principalmente, a Proposta Pedagogica da Escola Ativa, uma escola voltada
para o desenvolvimento do ser humano como um todo; que busca o aprender pelo prazer, pela
acdo sobre o objeto de estudo; que possibilita aos educandos a reflexdo sobre o que fazem e os

tornam sujeitos da aprendizagem; além de possibilitar a participagdo dos alunos nas decisdes
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tomadas em sala de aula, em que todos se sintam a vontade para participar € em que ninguém seja
excluido.

Conforme a Vice-diretora (2003a), os profissionais tomaram como orientacdo para a
organizacdo do curriculo escolar a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996) — e os Parametros Curriculares Nacionais que regem a Educagdo
Nacional, além do suporte tedrico de autores como Jussara Hoffman, Antoni Zabala, Freinet,
Vasco Moretto e Phillippe Perrenoud. A luz desses referenciais, os docentes procuraram refletir
sobre a pratica que desenvolviam e a educagao que desejavam construir.

Os professores enfatizaram ndo terem recebido orientagdo da Secretaria Municipal de
Educagdo, embora tivessem, no inicio das discussdes do projeto pedagogico, buscado a devida
assisténcia®>. Como orientagdo, na época, a Secretaria forneceu uma proposta curricular, datada
de 1995 e intitulada “Diretrizes Gerais: para a constru¢do de uma proposta pedagdgica”, que
deveria nortear a elaboracdo das propostas pedagogicas das escolas municipais. Contudo, nao
atendeu as necessidades do grupo™. Com o tempo, o grupo de professores conseguiu reunir e
compartilhar entre si propostas pedagdgicas de outras escolas, textos e livros referentes ao tema.

Apesar de ndo contar com a contribui¢@o direta da Secretaria Municipal de Educacdo na
elaboragcdo da proposta, o grupo contou consigo mesmo ¢ empenhou-se em buscar orientagdo
tedrico-metodologica e criar estratégias para a construgdo. Essa dificuldade talvez tenha sido a
causa da interrupg¢@o das discussdes que vinham ocorrendo. Conforme a opinido da Vice-diretora
(2003a, p 1):

A gente comegou discutindo o projeto da escola com muita dificuldade porque nio tinha
pratica. A gente queria fazer uma coisa com a participagdo de todo mundo e era dificil

demais. Depois, vimos que existiam coisas mais urgentes para serem feitas, como por
exemplo o Conselho da Escola.

Ao que parece, ainda que as pessoas estivessem motivadas para organizar a nova escola,

faltava um direcionamento por parte da Secretaria Municipal de Educagdo que apoiasse a

2 A Secretaria de Municipal de Educagio passou a prestar as escolas da rede um suporte tedrico-metodoldgico para
que elaborassem o projeto pedagdgico, a partir do segundo semestre de 2002, quando a escola ja se encontrava na
fase final desse processo.

% O documento enviado pela Secretaria de Educagdo nio foi utilizado pela escola devido a sua desatualizagio frente
as mudangas recentes no sistema educacional e porque suas linhas gerais ndo orientavam a escola quanto aos
procedimentos praticos para a elabora¢do da proposta pedagdgica.
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constru¢do da proposta pedagogica, prestando auxilio tedrico-metodoldgico, por meio de cursos
para os profissionais da rede de ensino e orientagdes especificas a realidade de cada escola.

Consideram, entretanto, terem recebido, mesmo que indiretamente, o auxilio de
universidades como a Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN — e a Universidade
Potiguar — UnP — na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico. A Vice-diretora (2003a, p. 8)
ressalta a contribuigdo recebida de estagiarios, que, ao buscarem a Escola para estabelecerem um
elo entre a teoria e a vivéncia escolar, beneficiaram a comunidade com a qual interagiram,
realizando a caracterizagdo dos alunos atendidos pela unidade escolar.

No que se refere a sistematica de trabalho adotada pelos profissionais para a elaboracdo da
proposta, em linhas gerais consistiu na descri¢cdo do que os professores realizavam na escola; nos
estudos e discussdes com a totalidade dos professores sobre determinado tema referente ao
projeto pedagdgico; na organizacdo e no registro pelo grupo de sistematiza¢do do que as
assembléias definiam; no retorno ao grande grupo para apreciacdo do que foi registrado; nos
ajustes e nos consertos pelo grupo de sistematiza¢do; e na aprovagdo de cada item. Essa

sistematica foi desenvolvida em reunides, com o apoio de todos e aos poucos:

O grupo foi encontrando estratégias para mostrar o que ja estava sistematizado, o que
precisava ser pensado, o que precisava ser escrito. Ai foram surgindo as células, eu diria
assim as células da escola. O que eram as células, era assim, a gente estava estudando,
escrevendo sobre a avaliagdo entdo alguém chegava e dizia: a gente avalia assim, assim,
assim. As meninas da Educacdo Infantil, como é que elas estdo avaliando? Estdo
avaliando assim. Como o noturno avalia? Assim. Depois que a gente lia tudo isso,
discutia tudo isso.

Um dos professores chegava e dizia eu vi o livro tal, o tedrico disse isso que eu acho que
tem haver com o que a gente faz aqui. Entdo a pessoa trazia esse texto, o grupo de
sistematizacdo dava uma olhada, via se realmente o que ele estava falando encaixava, a
gente reproduzia aquelas partes que a gente achava interessantes, levava para o grupo
estudar (VICE-DIRETORA, 2003b, p. 4).

As células™ reuniam-se em torno de um objetivo comum e em conjunto criavam as
estratégias de trabalho. A principio, em 2001, decidiram utilizar questionarios para que fossem
respondidos pelos diferentes segmentos que atuam na Escola, a fim de conhecerem as concepgdes
de educacdo, escola e homem que possuiam, para partir dai elaborarem os proximos passos na

orientagdo do trabalho.

** Terminologia utilizada por Vice-diretora(2003a) para definir a composigdo dos segmentos da escola — diretor,
vice-diretor, equipe técnico-pedagogica, professores e funciondrios — que participaram da elaboracdo do projeto
politico-pedagogico.
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Ele perguntava para todos eles o que eles achavam que era o objetivo dessa escola, o que
compreendiam que era educar, como imaginavam que essa escola deveria ser, se ele
acreditava nessa escola. Para os pais a gente perguntou por que eles colocaram os filhos
deles aqui, quais eram as expectativas deles em relagdo a escola, que contribui¢des
achavam que essa escola poderia dar para os filhos deles. Para os funciondrios a mesma
coisa: se tinham clareza da fungdo deles aqui nessa escola, se eles acreditavam no
trabalho da escola, que sugestdes eles dariam, o que compreendiam por cidadania, para
eles o que era ser cidaddo. Uma série de perguntas a gente fez. Para o professor foram
perguntas mais técnicas, mais formais: como ele compreendia o processo de ensino
aprendizagem, se ele se achava um professor tradicional, o que achava do
construtivismo. Pensando sobre a sua pratica, se ele a ligava a alguma teoria, quais os
conhecimentos que tinha adquirido... Uma série de perguntas (VICE-DIRETORA,
2003b, p. 5).

As respostas aos questionarios foram tabuladas e o grupo de sistematizacdo tragou as
concepgdes presentes € os rumos que seriam dados aos problemas identificados nas respostas. A
seguir, reuniram-se com os professores, funciondrios e responsaveis por alunos, separadamente,
para verificarem se as informagdes eram fidedignas ao que realmente desejavam expressar. As
respostas serviram de base para que fossem tracados os novos objetivos ¢ metas da escola,
considerando o tipo de aluno que queriam formar, que educagdo queriam desenvolver.

Para a sistematizacdo desse plano, dividiram-se em grupos, pois haviam chegado a
conclusao de que

era necessario que estas células se responsabilizassem por determinadas partes do
projeto sendo a gente nunca iria conseguir. Foi o momento que a gente avangou mais,
porque a gente criou os grupos, que poderiam ser chamados de células: os grupos que
vao pensar a questdo dos conteudos, os que vao pensar a questdo da metodologia, dentro
da metodologia, o grupo que vai pensar sobre as estratégias que a gente usa, 0 grupo que
vai pensar a questdo das relagdes dentro da escola: relagdo professor-aluno, professor-

funciondrio, funciondrio-aluno. Ai a gente foi realmente avangando e envolvendo
(VICE-DIRETORA, 2003b, p. 4).

O trabalho passou a ser realizado em pequenos grupos, sendo essa sistematica utilizada
também em outros momentos da elaboragdo. Um grupo ficou responsavel por elaborar os
objetivos da Escola em relacdo a formagdo do cidaddo, outro definiu o tipo de aluno que
pretendiam formar e, um terceiro, que tipo de educacdo desejavam oferecer. O trabalho teve
como base as informagdes obtidas nos questionarios. Com base nesse instrumento, identificaram
os valores das pessoas que trabalham na escola, as necessidades de fundamentagao para o projeto,
0s equivocos conceituais presentes nas respostas dos professores, as duvidas dos funcionarios

quanto ao papel que desempenham no estabelecimento, além de dar base para os estudos que
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passaram a realizar com os pais e funcionarios, para que pudessem envolvé-los na elaboragdo do
projeto.

Ao final da reunido, o material escrito pelos professores passou ao grupo de
sistematizacdo responsavel por dar unidade aos registros. Terminada essa primeira fase de
elaboragdo, realizou-se uma grande assembléia de professores e funciondrios convocada para que
tomassem conhecimento do que haviam elaborado e confirmassem se era mesmo o que o grupo

desejava dizer e se era aquela a escola que desejavam.

4.1.1 O Plano de Desenvolvimento da Escola em interacio com o projeto politico-
pedagégico
Durante esse processo, foi implantado na Rede Municipal de Educagdo o Plano de
Desenvolvimento da Escola — PDE —, como parte de uma politica de descentralizacdo de
encargos das esferas centrais de poder para a escola. Essa politica, que objetiva prover recursos
financeiros que propiciem buscar solu¢des para os seus problemas e dificuldades. Tem como
suporte para a atuacdo o planejamento estratégico, proprio da esfera empresarial, considerando o
paradigma a ser seguido nas instituicdes educacionais. Os professores consideraram a elaboragao
desse plano um auxilio para o trabalho que estavam desenvolvendo:
[...]na verdade o PDE ajudou um bocado a gente. Com todo o tecnicismo ele ajudou
muito. Porque no PDE nds fizemos a andlise situacional da escola, que veio acatar muito
com o que a gente necessitava para o projeto da escola. A gente fez a caracterizacio dos
alunos, das pessoas que estavam na escola, do proprio quadro de funcionarios e a partir

desse questionario, dessa analise situacional, a gente definiu metas para a escola (VICE-
DIRETORA, 2003 b, p. 7).

A visdo estratégica do PDE serviu de auxilio técnico, permitindo que conhecessem
melhor a comunidade com a qual trabalhavam e tragassem estratégias de intervengdo nessa
realidade, com agdes que levassem a superar os problemas que os afligiam. Era assim que a Vice-

diretora (2003b, p. 7-8) via o plano:

...nos pegamos os objetivos do PDE, que tinham sido imaginados a partir daquela analise
situacional da escola, o nimero de alunos existente, onde moram esses alunos, o nimero
de professores, as condigdes fisicas da escola, os indices de evasdo, os indices de
promogao, os indices de retencdo, o nivel de escolaridade dos professores, a quantidade
de funcionérios da escola, tudo isso ai. A partir disso, a gente criou metas para a escola e
dentro dessas metas a gente definiu um programa de ag#o.
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Para nos, o PDE ¢ um plano que foi elaborado por escolas estaduais € municipais no Rio
Grande do Norte e em outros estados, tendo por base o planejamento estratégico. Segundo
Bezerra (2003), o planejamento estratégico fomentado pelo PDE traduz uma politica educacional
de descentralizacdo administrativa, pedagdgica e financeira, implantando modelos de gestdo
empresarial, que, na concep¢do do poder, devem concorrer para o incremento da qualidade da
educagdo publica. Esse processo de descentralizagdo implantado pelo governo brasileiro insere-se
no ambito das politicas de orientagdo neoliberal em curso nas ultimas décadas, que defende a
logica do mercado.

Na concepgao de Bezerra (2003), que estudou a implantagdo do PDE em escolas estaduais
e municipais do Rio Grande do Norte, nas escolas em que o projeto politico-pedagogico havia
sido construido coletivamente, justamente por essa caracteristica de participacdo, a incorporagao
do PDE foi mais facil. Em contrapartida, na visdo dos responsaveis pela elaboragdo e
implementacdo do Plano, tal implantagdo levou algumas escolas a perceberem a necessidade de
constru¢@o desse elemento norteador das praticas pedagogicas desenvolvidas na escola.

De acordo com a orientagdo neoliberal de valorizagdo da légica do mercado, de
transposi¢cdo do parametro empresarial para o ambito social, o planejamento estratégico ¢ trazido
para a escola com o intuito de imprimir qualidade, eficiéncia e eficicia ao seu trabalho.
Entretanto, a empresa ¢ a institui¢do escolar possuem finalidades diversas: enquanto a primeira
busca a perfei¢do técnica para a obteng@o de lucros, a segunda oferece servicos a populagao,
referindo-se o produto do seu trabalho as mudangas que se operam no educando ao entrar e sair
do processo educacional. Por isso, as instituicdes sociais devem utilizar um tipo de planejamento
adequado aos fins que perseguem. Nesse particular, Gandin (2002, p. 41) considera que o
planejamento utilizado nas empresas nao serve as instituigcdes

cuja finalidade maior néo € o lucro nem, mesmo, a sobrevivéncia, mas a construcdo da
sociedade; estas instituigdes (escolas, sindicatos, igrejas, muitos oOrgdos publicos,
partidos politicos...), sejam governamentais ou privadas, tém um componente politico
mais claro e imprescindivel e, muito mais, ndo tém definidas as idéias que devem

realizar, mas precisam defini-las constantemente; por isso necessitam de uma
instrumentagdo propria que lhes permita realizar isto.

O autor ressalta que o papel do planejamento, como “processo de transformar idéias em
acdo”, ¢ importantissimo para o desenvolvimento do processo educativo e acrescenta que existem

varios tipos de planejamento de acordo com os fins que se pretende alcangar. O propdsito do
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planejamento estratégico ¢ “produzir ambiente de lucro futuro e, portanto, de permanéncia” na
concorréncia do mercado, por isso ndo serve para instituigdes sociais, acrescentando que somente
o planejamento participativo pode contribuir para a “transformagdo da sociedade na linha da
justica social, no sentido de que todos participem das decisdes, mas, sobretudo, dos bens
materiais € ndo materiais encontrados na natureza ou produzidos pelas pessoas humanas”
(GANDIN, 2002, p. 44).

O planejamento de origem empresarial atém-se a dimensdo técnica para atender as
necessidades econdomicas. Essa logica do mercado ¢ diferente daquela que preside a da escola,
uma institui¢do social cujo trabalho envolve o ideal de construg¢@o do ser humano, requerendo um
outro tipo de planejamento adequado a esse objetivo.

No caso da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’, que ja havia iniciado a construgao
do seu projeto, tendo uma clara concepc¢do de educacdo, de educando que pretendiam formar, a
elaboragcdo do PDE foi considerada pelo grupo como um auxilio técnico, para a elaboracdo do
projeto politico-pedagogico, apesar da contradi¢do existente entre as concepgdes de planejamento
que utilizavam. Esse instrumento auxiliou a comunidade escolar a encontrar os caminhos para
efetivarem os seus propositos, tendo, porém, a consciéncia de que o projeto politico-pedagdgico
compreende uma dimensdo mais ampla que a visdo técnica que o PDE apresenta.

Sé que ai, quando a gente definiu as metas, a gente ja tinha objetivos para a escola, s6
que os nossos objetivos eram diferentes dos objetivos do PDE, pois os objetivos do PDE

eram os objetivos técnicos. Entdo o que foi que a gente fez? Digamos que a gente atirou
em um alvo e acertamos em outro (VICE-DIRETORA, 2003b, p. 7).

Nessa situacdo particular, os educadores utilizaram a visdo do planejamento estratégico
como ferramenta de organizag@o para intervencdo na realidade e para alcangar os seus objetivos
sociais, politicos e educacionais. O projeto politico-pedagdgico com a concepgdo do ideal de
educagdo que a escola quer construir supera a dimensao técnica, conquanto, para se alcangar os
fins politicos, ndo se possa prescindir desta. Essas sdo dimensdes que se entrelacam, para a
consecugdo dos propdsitos educacionais. A Escola ja estava realizando as discussdes politicas,
mas faltava o auxilio técnico para que as pessoas pudessem seguir em seus propositos. Foi isso
que o planejamento estratégico propiciou a comunidade.

No caso da escola em questdo, a participacdo de todos nas discussdes e o processo de

fundamentagdo tedrica iniciado colaboraram para uma compreensdo da articulagdo entre o
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horizonte politico e o técnico e também da diferenga das dimensdes apresentadas no PDE e no

projeto politico-pedagogico.
Esse plano de agéo curricular da escola s@o todas as a¢des que a escola ja havia colocado
14 no PDE e mais aquelas que ndo estavam contempladas 14, porque, o que o PDE pede?
O PDE pede que a escola defina agdes para fazer bem o que ela ja fazia e melhorar o que
ela ndo fazia ou fazia de forma inadequada. O PPP vai muito além, vocé vai trabalhar
com um ideal, considerar o real, mas vocé vai considerar muito mais o ideal, que ¢ onde
vocé€ quer chegar, que é o melhor que vocé quer para essa escola. Isso ai enriqueceu,
entdo hoje o nosso plano curricular é muito mais amplo, do que quando a gente tinha sé

o plano de a¢do do PDE, que sé acatava determinadas questdes na escola, que ndo tinha
uma visdo ampla, politica, tinha uma visdo técnica (VICE-DIRETORA, 2003b, p. 8).

As pessoas compreenderam que a elaboracdo de um Projeto Politico-Pedagdgico demanda
uma reflexdo politica que vai além da defini¢io de objetivos e dos meios para alcangé-los. E
necessario discutir o papel que a educacdo e a escola desempenham na sociedade atual para que

seja definido o ideal de educag@o para a comunidade.

4.1.2 Concepcio politica da Educacio

Elaborar um Projeto Politico-Pedagdgico significa questionar o papel politico da
Educacgdo; ¢ definir a educagdo que queremos construir, o aluno que queremos formar. Para
preparar o educando que devera atuar na sociedade, ¢ preciso que a escola se indague sobre o seu
papel.

Historicamente, a Educacdo tem sido marcada por sistemas educacionais diferenciados
para a elite e para a classe trabalhadora. A educagdo da primeira estd voltada para formar os
dirigentes sociais, ¢ a formagao da Segunda tem o intuito de preparar para o mercado de trabalho
e para que as relagdes de dominagdo se perpetuem.

Ainda hoje esté presente essa visdo estreita em que a Educacdo ¢ compreendida como um
processo de aquisi¢do de conhecimentos e de habilidades que permitam aos individuos atuarem

no mercado de trabalho. A reforma da Educacdo brasileira®, da década de 1990, pautou-se pelas

» As mudangas que vém sendo introduzidas no campo educacional desde a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional, Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), filiam a educa¢@o aos ideais neoliberais. Essa reforma esta
pautada na orienta¢do proveniente de acordos internacionais como a Declaragdo Mundial de Educag@o para Todos
(Jomtien, Tailandia, 1990) e a Declaracdo de Nova Delhi (1993), além da orientagdo de numerosas publicagdes de
organismos multilaterais, empresarios e intelectuais. Dentre esses Ultimos destacamos documentos publicados pela
CEPAL (Educacién y Conocimiento: Eje de la transformacion Productiva con Equidad, 1992), UNESCO (Relatério
Delors, 1996) e do Comité regional intergovernamental que delineou o Projeto Principal de educagdo para a América
Latina e Caribe (PROMEDLAC).
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determinagdes das instdncias mundiais de poder que pretendem que a educagdo prepare os
trabalhadores para a competi¢do no mercado e para a incorporagdo do idedrio neoliberal,
legitimando, assim, a sua hegemonia. Para isso, faz-se necessario propagar os valores
individualistas®® da era da sociedade global.

A elaboragdo do projeto politico-pedagogico conduz os educadores a uma reflex@o sobre
o papel social da escola, além de constituir um momento de conscientizacdo e formagao politica,
e permitir que os educadores reflitam se as mudangas que acontecem na escola podem colaborar
para a constru¢do da educagdo que acreditam, porque construiram um parametro educacional e
cresceram na interlocu¢do com os pares € com o aporte tedrico.

Este é, portanto, um processo em que a escola publica, responsavel pela educacido da
classe trabalhadora, além de se questionar sobre que tipo de educagdo pretende oferecer, decide
se pretende colaborar para a manutencdo das relagdes de poder vigentes ou se esta a servico de
sua transformacio.

A educacdo diz respeito a formac¢do do homem ommilateral, compreendido em sua
multidimensionalidade — fisica, moral, estética, intelectual — para que possa interagir com o0s
demais, em um determinado contexto social. A formagdo humana desenvolve-se em variados
contextos: na familia, nos grupos de natureza religiosa, na situacdo de trabalho, em interagdo
comunitaria, por meio dos meios de comunicagdo de massa e, principalmente, na escola. Para
Saviani (1992, p. 21), o processo educativo € responsavel por tornar os homens seres humanos,
pois herdamos de nossos ancestrais uma base bio-fisica, porém

o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que ¢ produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens. Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, & identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana

para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

A escola possui um importante papel nesse processo de humanizagdo, implicando uma
educacdo que parta da realidade do educando, porém que ndo se reduza a ela, que o ensine a
compreender o mundo e a transformar a sua condig@o de classe. Essa consciéncia politica ajudou

aos profissionais da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ a definir o tipo de escola que

% Os principios neoliberais sdo essencialmente os mesmos do liberalismo classico, dentre os quais encontra-se o
individualismo exacerbado. O carater social da formagéo do individuo ndo ¢ considerado, o individuo é visto como
fruto do préprio esfor¢o pessoal e as desigualdades sociais sdo atribuidas aos resultados de sua atuagio.
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pretendiam construir: uma escola inclusiva e humanista, que mostrasse aos desumanizados a sua
condi¢@o humana.

Por isso, procuraram como pardmetro para a elaboragdo de seu projeto politico-
pedagogico os métodos da Escola Ativa e basearam-se também nas idéias de autores como

Freinet. Esse referencial traduz a concepg¢édo de educagdo que pretendiam desenvolver,

O material da Escola Ativa que a gente pegou, uma escola de Minas Gerais, centrada em
uma concep¢do diferente de aluno, daquele aluno passivo, numa concep¢do mais
libertadora. Uma educag@o voltada para o fazer, para o pensar no que estd fazendo. A
gente comegou a estudar esse material. Falava, por exemplo, de propostas de atividade
para sala de aula que tirava aquele clima de passividade que existia, de buscar mais o
aluno para que ele decida, que ele faca parte das decisdes tomadas na sala de aula, que
tudo ndo fique centrado no lado do professor. [...] A gente leu muito Freinet, as técnicas,
os principios da educagdo de Freinet, que sdo muito parecidos com a Escola Ativa,
aquela escola que busca o aprender pelo prazer. E ai a gente foi indo... uma escola
humanista preocupada realmente com o desenvolvimento do potencial do ser humano
independente das situagdes de vida que ele tem (VICE-DIRETORA, 2003a, p. 7).

Esse tipo de educagdo extrapola a concepcdo de que os trabalhadores necessitam apenas

;s ;27 ~ .
do minimo necessario”’ para desempenharem fung¢des subalternas e permanecerem sob o dominio
cego dos que detém o poder. Todos tém direito a uma formagdo integral, a usufruir dos

conhecimentos acumulados historicamente. Nesse particular, Arroyo (2002, p. 53-54) mostra que

o ideal de humanidade vem variando com o avango civilizatério, com as lutas pelos
direitos. Queremos que todos participem desse ideal, desse projeto. Que seja garantido a
todos e a todas o direito de ser gente, a passar por esse aprendizado. A Educacdo Bésica
universal como direito situa-se nessa histéria de luta pelo direito de todos a sermos
humanos. Este € o fio condutor das lutas sociais e politicas pelos direitos humanos, ou
melhor, pelo direito basico, universal, a sermos plenamente humanos.

" De acordo com documentos internacionais que nortearam a Reforma da Educagdo Brasileira, transparece o viés
minimalista da educacdo do trabalhador. Dentre os quais destacamos a Declaracdo Mundial para Educagdo para
Todos (Jomtien, 1990) ¢ o documento da CEPAL de 1992. A declaragdo mundial define o horizonte politico e
ideoldgico da educacdo dos paises signatdrios, afirma que a educacdo deve realizar as necessidades bdsicas de
aprendizagem (NEBA) de jovens, adultos e criangas, que devem contudo variar conforme o pais, a cultura e os
grupos sociais, ou seja, a educacdo varia com o estrato social. Por sua vez, o documento publicado pela CEPAL,
Educacion y Conocimiento: Eje de la Transformacion Productiva con Equidad, afirma que a reforma da educagdo
dos paises latinos ¢ condi¢do para a sua reestruturagdo produtiva, assim o Ensino Fundamental deve ser
universalizado. Este ensino deve ter por base o minimo de conhecimentos e destrezas para que as pessoas possam
participar da vida publica e inserir-se produtivamente na sociedade. Esses preceitos sdo traduzidos na Lei 9.394/96
que dentre outros aspectos enfatiza o ensino fundamental e também por meio de decretos como o 2.208/97 que
separou o Ensino Médio, Propedéutico e destinado as elites, do Técnico, que tem por finalidade a profissionalizagio
das massas sociais. Este ultimo passou a contar com trés niveis: o basico (estritamente profissionalizante,
independente de escolarizagdo anterior), o técnico (que corresponde ao nivel médio) e o tecnoldgico (que se constitui
em cursos superiores de curta duragdo, restringindo-se ao saber-fazer).
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Abracar uma educagdo humanista implica abandonar a idéia de que as diferengas
individuais sdo responsaveis pelas desigualdades sociais, deixando de lado a reflex@o acerca da
injusta distribuicdo dos bens materiais, culturais e da educacgdo. E necessario construir uma escola
includente, onde o saber ¢ democraticamente partilhado, independente de classe social, etnia,
religido ou concepgao politica.

E nesse sentido que os educadores da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’
procuram realizar uma educagdo que tenha por base o conhecimento que permita ao educando
intervir na realidade em que se insere, sem, contudo, reduzir-se a proposta pedagdgica sugerida
pelos organismos financeiros internacionais, segundo a qual a “educa¢@o para a vida” tem o
sentido do minimo necesséario para servir ao capital. As palavras da Professora 1 demonstram a
amplitude do trabalho que realizam:

A gente foi sistematizando o nosso trabalho e ampliando de acordo com as necessidades
da comunidade, para que a escola desse conta da realidade. Trabalhamos hd um ano atras
o conhecimento, hoje a gente sabe que se o aluno ndo usar esse conhecimento para
melhorar a sua vida, nfo teria func¢fo, se fosse o conhecimento pelo conhecimento. E
necessario que o aluno possa melhorar a sua vida, temos que trabalhar a auto-estima, a
inteligéncia, ndo s6 os conteidos basicos, mas que eles possam solucionar problemas
que venham a deparar no dia-a-dia, sem recorrer a violéncia e a outros artificios tdo
corriqueiros na televisdo, no dia-a-dia. Sempre trabalhamos para a formag@o do aluno

como um todo, ha um tempo atrds nio tinhamos tanto massacre de uma classe social
como temos agora (PROFESSORA 1, 2003, p. 3).

O grupo rompe assim com a educagdo tradicional em que o conhecimento tem um fim em
si, distante de sua funcdo social, e demonstra a necessidade do resgate das condi¢des humanas
dos educandos, pois ¢ preciso mostrar a estes tanto o seu valor quanto o fato de que a sua
condic¢do de exclusdo social ndo se deve a sua incapacidade intelectual. Nessa tarefa, encontram-
se muitas dificuldades, dentre as quais a forca da midia e a violéncia resultante da situacdo
desumana a que ¢ abandonada a maior parte da populagdo brasileira.

Segundo Garcia (2000), a midia cria valores, desejos, uniformiza culturas e diversidades
lingiiisticas, e principalmente, refor¢a os valores da ideologia neoliberal, visto que o seu controle
encontra-se nas maos de um pequeno e poderoso grupo, inexistindo, inclusive, um controle de
qualidade ética e moral dos programas exibidos.

Diante desse contexto, a responsabilidade da escola na formacdo moral, critica, politica e
intelectual dos educandos se redobra. E necessario ensinar o educando a ler o mundo com olhos

criticos e isso depende de uma formagdo intelectual geral e politica, que os auxilie na
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transformacdo de sua posi¢do de exclusdo social. E preciso, ainda, ensinar os desrespeitados a
respeitar o proximo, aos desvalorizados os valores universais, aos violentados a ndo-violéncia. E
esse o trabalho que a professora Silva,S. (2003, p. 3) procura desenvolver em sua sala de aula:
Ao contribuir para a forma¢@o do individuo, tentamos cercar o aluno de todas as
informagdes para que possa participar dessa sociedade. As coisas hoje estdo invertidas,
ha uma inversdo de valores e a gente esta padecendo para se sustentar. O que a gente vé
¢ a violéncia generalizada, entdo trabalhamos a paz, o respeito, a amizade, generalidades.
Estamos valorizando o aluno, trabalhamos com respeito, carinho, mas, quando chega a

casa, ele tem isso? Se tivéssemos 14 fora s6 a continuidade do que ¢ aqui dentro, seria
mais simples, mas a gente esta vendo que é justamente o contrario.

Nesse tipo de trabalho, tdo importante quanto a formagdo intelectual é o ensino do que
vem a ser a paz, o respeito e a solidariedade. O papel da escola é possibilitar a formagao integral
dos individuos, o desenvolvimento da totalidade de suas dimensdes, por meio da agdo sistematica
de dialogo entre as geragdes. E com esse objetivo que sdo desenvolvidos os objetivos, os
contetidos e os métodos de ensino.

A elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico ndo sé desencadeou um processo de
reflexdo sobre a concepgao educacional que pretendiam construir, como deu um sentido Unico as
praticas individuais que se tornaram coletivas, pois, ao comungarem de um ideal de educagdo, as
praticas passaram a caminhar continuamente no mesmo sentido.

Ninguém aprende a ser humano sozinho. O didlogo entre os profissionais e as geracdes
deve possibilitar essa constru¢do. Ao organizarem o trabalho pedagogico da escola, os
professores definem os fins e 0s meios para tornarem efetivo esse processo de humanizacdo. A
escola, enquanto instituicdo que tem por finalidade o desenvolvimento sistematico da educagao,
deve planejar o ensino de forma consciente e intencional, colocando-se a servico do processo de
formacdo humana.

Com base nessa visdo politica, sd@o definidos e desenvolvidos objetivos, métodos,
conteudos e a organizagdo do trabalho escolar como um todo. As a¢des desenvolvidas na escola,
assim como os contetidos nela trabalhados, devem, portanto, traduzir a concepg¢do politica

adotada pelo coletivo.

4.1.3 As acdes curriculares

Nessa fase de organizacdo do trabalho pedagdgico, os educadores determinaram as agdes

curriculares com base no que ja desenvolviam e nos questiondrios aplicados junto a comunidade
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escolar. Tais agdes compreendem as atividades curriculares a serem desenvolvidas na escola no
intuito de alcangar os objetivos educacionais propostos. Os educadores procuraram desenvolver
agoes curriculares que contemplassem um trabalho nao s6 com os educandos, como também com
0s seus responsaveis, pois,
nos questiondrios a gente identificou que o que a escola fazia jamais iria atingir a
expectativa dos pais. A expectativa dos pais era muito grande, o que a gente fazia era
muito pequeno, ndo bastava s6 fazer reunides pedagdgicas, reunides de pais e
professores, ndo bastava. Os pais esperavam de nds algo muito maior, a gente sentiu nas
respostas deles que eles queriam que a gente ndo s6 educasse os filhos deles, mas que, de
certa forma, tivesse condi¢cdes de educar eles também. A gente sentiu isso nas respostas

e com base nas respostas é que a gente criou agdes mais substanciais, mais amplas para
trabalhar com os pais (VICE-DIRETORA, 2003b, p. 8-9).

As agdes curriculares abordam o trabalho a ser desenvolvido com a comunidade escolar,
principalmente pais de alunos, no intuito de cumprir a missdo de oferecer um ensino de
qualidade, “pautado na co-participagdo, no respeito as diferencas e na formagdo da consciéncia
critica para o exercicio pleno da cidadania” (NATAL, 2003). Os profissionais definiram
atividades pedagogicas com o objetivo de melhorar o processo de ensino-aprendizagem,
fortalecer a gestdo e reorganizar o clima escolar.

No que se refere ao processo de ensino-aprendizagem, definiram ag¢des como o
monitoramento constante do desempenho dos alunos, no intuito de identificar as suas
dificuldades e buscar alternativas de acdo; realizar sessdes de leitura, saraus culturais e literarios,
aulas de reforcgo, oficinas pedagdgicas, conselhos de avaliagdo, reunides de pais e mestres, aulas
de campo; além de aumentar o acervo da biblioteca.

Para fortalecer a gestdo escolar, eles se propuseram a implementar o curriculo escolar;
registrar mensalmente as agdes implementadas; realizar reunides deliberativas e de estudos com
o Conselho Escolar; reunir conselheiros e seus pares para que informem as decisdes tomadas,
emitam opinides e sugestdes; divulgar em mural as ag¢des escolares, pautas de reunides do
conselho e prestagdes de conta dos recursos financeiros; promover estudos e palestras sobre
gestdo escolar e lideranga; e promover reunides sistematicas entre Unidade executora e Conselho
Fiscal para monitorar a¢des financeiras.

Quanto a organizac¢do do clima escolar, destacamos as a¢des referentes a elaboragdo e
execugdo de um plano de trabalho da escola, para que todos os profissionais tivessem clareza das

suas fungdes; dividissem responsabilidades; socializassem experiéncias significativas por parte
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dos professores; planejassem, em conjunto, os projetos de trabalho; avaliassem o trabalho
desenvolvido por professores e funcionarios e definissem novas agdes ao final de cada periodo
letivo; elaborassem o calendério escolar em reunides gerais; organizassem um cronograma de
estudos com previsdo dos temas; realizassem oficinas pedagdgicas, encontros quinzenais para a
formacdo continuada e escolas de pais®®.

As agdes curriculares passaram assim a tratar das atividades desenvolvidas na escola, das
festas que realizam, dos estudos com os professores, determinando quais as agdes que fazem
parte do curriculo e do calendario escolar. A partir desse planejamento “sairam do improviso” e
definiram todos os eventos e as datas a serem comemorados em sala de aula, bem como os
grandes eventos promovidos pela Escola. Para definirem essas agdes, descreverem o que
realizavam e determinarem as acdes a serem desenvolvidas, os professores foram divididos em

grupos conforme a afinidade e a experiéncia educacional de cada um.

Por exemplo, a questdo relacionada com o envolvimento dos pais, nés buscamos na
escola pessoas que ja tinham experiéncia e até estudos na area, a gente tinha [...]
[Professoras 1, 2, 3 e 4] que ja tinham trabalhado em outras escolas com atividades
relacionadas ao envolvimento dos pais. Entdo, estas pessoas sentaram e trataram,
definiram algumas ag¢des que poderiam ser colocadas no plano de agdo da escola, com o
objetivo de envolver os pais. Elas foram as grandes contribuidoras [...]. Elas ja tinham
experiéncia nessa area, porque [Professora 3] trabalhou muito tempo na Emilia Ramos e
essa foi uma das primeiras escolas a ter um trabalho efetivo com a comunidade, ha muito
tempo que eles fazem isso. [...] [Professora 1 e Professora 4] trabalharam muito tempo
com a Pedagogia Freinet, elas tinham experiéncia de um trabalho mais sistematizado de
envolvimento dos pais. [...] [Professora 2] na época era professora do Djalma Maranhdo
e eles tém uma pratica muito grande nesse sentido. Durante esse processo a escola foi
descobrindo o potencial que existe dentro da prépria escola, para definir as a¢des da
escola como um todo (VICE-DIRETORA, 2003b, p. 9).

Assim, conjugando esforgos e distribuindo fungdes, os grupos alcangaram os resultados
possiveis. Todos tiveram a oportunidade de mostrar o seu potencial individual que somado a
outros propiciava o crescimento do conjunto, o que demonstra a eficiéncia do trabalho de
coordenagdo geral. A Vice-diretora (2003b, p. 14) refor¢a essa hipdtese como decisiva na
competéncia de descentralizar tarefas, a partir de um conhecimento maior do outro e
aproveitando o potencial ja desenvolvido pelos professores em outras situagdes.

Eu aprendi muito de estratégia, de envolver as pessoas, de fazé-las acreditar no trabalho.
Eu descobri que quando a gente procura saber o potencial que a gente tem, a gente

¥ Na escola de pais os responséaveis pelos alunos sido convidados a vivenciarem um dia de aula de seu filho. No
capitulo referente a participag@o abordaremos essa questdo.
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descobre muito mais o potencial do outro. As pessoas pensam que eu fiz muitas coisas,
mas eu ndo fiz nada, eu apenas descobri uma estratégia de fazer os outros fazerem.
Grande parte do que esté ali definido, ndo fui eu, foram as pessoas, apenas foram criados
momentos para que elas falassem, dessem as suas contribuigdes, se envolvessem e para
que o potencial de todo mundo na escola viesse a tona.

Esse conhecimento do outro, que propiciou a descoberta do potencial individual, s6 pode
acontecer porque existia ali uma relagdo de didlogo, de confianga, de descentraliza¢do de
poderes, permitindo que a participagdo de todos possibilitasse o engajamento na constru¢do da
proposta pedagdgica e o crescimento do grupo que pensava sobre as agdes da Escola como um
todo.

Uma vez definidas as ag¢des curriculares, como acontecia todas as vezes que concluiam
um item do projeto, foi realizada uma grande assembléia para discutir o que estava pronto, as

alteragdes necessarias e a aprovagdo do que estava redigido.

4.1.4 A organizacio curricular e do tempo na escola

Definidas as agdes curriculares, decidiram iniciar a organizag@o curricular, parte esta
considerada a mais dificil de todo o processo de planejamento. Para Libaneo, o termo curriculo
possui varios significados:

Etimologicamente, significa ‘ato de correr, percurso’ ( do verbo latino currere = correr).
Quando elaboramos um curriculum vitae, apresentamos nossa ‘carreira de vida’, nosso
‘percurso de vida’. No linguajar comum ainda predomina a idéia de curriculo como o
conjunto das disciplinas que o aluno deve percorrer, ou seja, o plano de estudos ou a
grade curricular, a fim de obter uma titula¢do, um diploma. Significados mais ampliados
do termo surgem no século XX, identificando quase sempre um conjunto de saberes e/ou

experiéncias que alunos precisam adquirir e/ou vivenciar em fung¢do de sua formagdo
(LIBANEO, 2001, p. 141).

O autor entende que no inicio dos anos de 1970 desenvolveram-se consideravelmente
estudos sobre curriculo, principalmente nos Estados Unidos da América e na Inglaterra,
originando tendéncias tedricas de cunho critico. Afirma, também, que o curriculo tanto pode
expressar interesses de grupos sociais com mais poder econdomico, quanto ser organizado de
modo a concretizar os interesses sociais e politicos das classes excluidas do poder na sociedade.
Segundo Veiga (2001, p. 26), o curriculo é

uma construcdo social do conhecimento, pressupondo a sistematizagdo dos meios para

que esta construcdo se efetive; a transmissdo dos conhecimentos historicamente
produzidos e as formas de assimild-los, portanto producdo, transmissdo e assimilagdo
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sdo processos que compdem uma metodologia de construc@o coletiva do conhecimento
escolar, ou seja, o curriculo propriamente dito. Nesse sentido, o curriculo refere-se a
organizacdo do conhecimento escolar.

Nesse momento de organizacdo do conhecimento, eram selecionados os conteudos
curriculares a serem trabalhados nas diversas modalidades de ensino — Educag¢do Infantil, Ensino
Fundamental e Educagdo de Jovens e Adultos —, decidiam sobre a metodologia de trabalho que
adotariam, o tipo de avaliacdo que fariam, tendo como elemento norteador dessas agdes os
objetivos da Escola como um todo e os que estabeleceram para nortear essa fase dos trabalhos.
Nesta foi necessario definir o que ensinar, o para qué ensinar € o como ensinar, além das formas
de avaliacdo. Para tanto, foi preciso que os professores refletissem sobre o que compreendiam
como conteudo e como poderiam organiza-lo. Apds essa reflexdo geral, dividiram-se em novos
grupos, sendo que:

Cada um foi dizendo: quem quer ficar no grupo de Lingua Portuguesa? Sé tinha um
critério: teria que ter representante de todos os segmentos da escola, do funcionéario, do
pai e do professor e teria que ter um professor de cada nivel de ensino. Entdo na equipe
de Lingua Portuguesa teria que ter um professor do ciclo de alfabetiza¢do, um professor
de educacido infantil, do segundo ciclo e um professor de educagio de jovens e adultos.
No grupo de matematica formamos um grupo para discutir a questdo da matematica,

com cada area de conhecimento dessa a gente discutiu como ela deve ser trabalhada na
escola (VICE-DIRETORA, 2003a, p. 13).

Em um primeiro momento, os grupos escreveram sobre as areas de estudo, definindo os
objetivos gerais de cada area e a metodologia de trabalho. Em seguida, definiram os objetivos
especificos das areas de conhecimento tendo em vista o nivel de ensino, isto para toda a escola,
desde a Educagao Infantil até a Educa¢do de Jovens e Adultos. Embora os contetidos estivessem
organizados por area, ndo existia essa separacdo no desenvolvimento das atividades didaticas
com os alunos. A seguir, comegaram a definir os conteudos a serem abordados em cada area de

estudo, levando em consideragdo a questdo das categorias de conteudos:

A gente sentiu a necessidade de estudar a questdo da categoria dos conteudos. Vamos
decidir se a gente ia trabalhar os contetidos pensando nas categorias. Ai surgiu uma outra
discussdo: vamos seguir a orientagdo dos pardmetros curriculares ou vamos seguir a
orientacdo de outros autores. A gente decidiu seguir os pardmetros porque a gente
entendeu que sendo uma escola publica, a gente deveria se orientar pelo Unico
documento oficial que existia no sistema de ensino publico. O unico que a gente tinha
em maos eram os pardmetros e aqueles principios que estio 14 na LDB, da formacgéo
integral do ser humano. Com base nisso a gente decidiu ja pensar nos conteudos,
considerando as categorias(VICE-DIRETORA, 2003a, p. 13).
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Além do apoio nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), o grupo buscou o auxilio
teorico de Antoni Zabala. Definiram categorias conceituais, procedimentais e atitudinais para a
organizacdo dos conteudos. Ao longo dessa tarefa, eram formados grupos para atender aos
objetivos daquele momento, por exemplo, reuniam-se por area de conhecimento especifico:
Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Matemadtica etc. Formaram-se inclusive outros grupos
para discutir o direcionamento metodologico, sistematizar o processo e as estratégias de avaliagao
a serem utilizadas na Escola. Optaram também por seguir a metodologia de projetos e também

por fazer uso, em sala de aula, dos temas geradores

Nos optamos por trabalhar com projetos de trabalho e com temas geradores. A escola
ndo amarrou um direcionamento metodoldgico tinico porque, primeiro, a gente sempre
quis fazer um projeto real, a gente ndo queria fazer um documento bonito, queria fazer
um documento que refletisse o que a gente faz, o que a gente ia conseguir fazer. E como
sempre, nas discussdes, quando a gente esta tratando do projeto de trabalho, a gente vé
que ndo é possivel, que a gente ndo tem condi¢des de trabalhar alguns projetos com os
alunos, surgem outras questdes, outros conteudos, até coisas dos alunos que ndo estdo
contemplados nos projetos, esses conteudos a gente trabalha na forma de temas
geradores.

Por que a gente optou por esses dois? Porque a gente acha que s6 eles dois contemplam
um ensino voltado para a construgdo do conhecimento. Somente a partir dos projetos e
dos temas geradores vocé pode dar conta de todos os centros de interesse da sala de aula
e da riqueza que € o conteudo e, principalmente, provocar o aluno para ele pensar, para
construir um conhecimento que esteja proximo do que € historicamente e cientificamente
aceito (VICE-DIRETORA, 2003a, p. 13).

O projeto politico-pedagogico, ao traduzir a realidade, contempla a diversidade e
possibilita uma dinamicidade do real e das situacdes pedagdgicas. A forma que a escola elegeu
para desenvolver o ensino vem impregnada de sua concepg¢ao de mundo, pois, segundo Libaneo
(1994, p. 151) os métodos de ensino

ndo se reduzem a quaisquer medidas, procedimentos e técnicas. Eles decorrem de uma
concepcdo de sociedade, da natureza da atividade pratica humana no mundo, do
processo de conhecimento e, particularmente, da compreensdo da pratica educativa
numa determinada sociedade. Nesse sentido, antes de se constituirem em passos,
medidas e procedimentos, os métodos de ensino se fundamentam num método de
reflexdo e agdo sobre a realidade educacional, sobre a logica interna e as relacdes entre

os objetos, fatos e problemas dos conteudos de ensino, de modo a vincular a todo
momento o processo de conhecimento e a atividade pratica humana no mundo.

Dessa forma, a metodologia escolhida pelos professores traduz as suas concepgdes
politicas e educacionais de formacgdo integral do ser humano, inserido em um contexto de

multiplas relagdes sociais e politicas. Para tal, optaram por um método de ensino globalizado,
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buscando romper com o ensino fragmentado em disciplinas estanques, e também pela discussdao
da realidade em que os educandos estao inseridos, propiciada pelos temas geradores.

Ambos os métodos partem de discussdes da realidade e da participacdo ativa dos
educandos, uma vez que ¢ importante para os professores mediarem atividades educacionais que
levem os alunos a expressarem-se, a tomarem decisoes, a participarem ativamente durante a aula,
em um processo de construgdo da cidadania.

Apds a defini¢do dos conteudos a serem trabalhados, estes foram divididos segundo os
ciclos de aprendizagem. Os professores tiveram o cuidado de ndo abordarem os mesmos
contetidos, ou aborda-los com niveis de complexidade diferente, para atender aos alunos que,
embora no mesmo ciclo, contassem com anos diferentes de ingresso. Esses niveis de
complexidade sdo considerados nos projetos desenvolvidos, os alunos podem trabalhar os
mesmos temas, porém desenvolvendo atividades diferenciadas para atingirem os objetivos
previstos. Nessa divisdo dos contetidos, os professores foram agrupados de acordo com o ciclo
em que trabalham.

Ao final de 2002, eles concluiram a elaboragdo do Projeto Politico-Pedagdgico e no inicio
de 2003 promoveram uma ampla reunido em que os professores foram novamente divididos em
grupo, de modo que cada um recebeu um capitulo do projeto para ler, discutir, fazer suas
consideragdes e apresentar para os demais professores. Apds essa reunido, os professores
receberam um resumo com oS principais pontos do projeto pedagdgico. Nesse mesmo ano,
porém, foi proposta uma mudanga no que haviam elaborado, que pode ser assim sumarizada:

Vém acontecendo reformulagdes, € colocado para o grupo... Depois que eu cheguei na
escola ja sentamos muitas vezes para estudar, tomar conhecimento, para ver o que
precisa ser modificado, se € realmente aquilo que esta 14 escrito, se alguém tem alguma
sugestdo para modificar. J4 aconteceram varias etapas e a gente tem trabalhado, eu
acredito que ainda continuemos em frente escrevendo, refazendo, porque as coisas néo
sd0 estanques, a gente tem que ir acompanhando e vendo. E claro que existe a esséncia e

ela ndo sera modificada, serdo acrescentados pontos que s virdo a enriquecer, a facilitar
o trabalho (PROFESSORA 2, 2003, p. 2)

Para acompanhar a dinamicidade da realidade, o projeto politico-pedagdgico precisa estar
também em constante movimento, enquanto processo de planejamento, que precisa ser
acompanhado, avaliado para manter o vinculo com a busca de solugdes que a realidade apresenta.

Veiga (2001, p. 32) explicita que “acompanhar e avaliar o projeto politico-pedagogico ¢ avaliar
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os resultados da préopria organizacdo do trabalho pedagogico”. Diante disso, para estar buscando
alternativas as dificuldades encontradas, € preciso que essa avaliacdo seja constante.

Diante de um impasse perante o processo de avaliagdo discente, os professores sentiram a
necessidade de realizar a primeira modificagdo na proposta pedagogica da escola, nos seguintes
moldes:

Isso ai foi uma necessidade que surgiu a medida que a gente foi trabalhando o que a
gente ja tinha definido no projeto, porque ai, quando os professores iam fazer registros
de avaliacdo eles tinham muita dificuldade. Por exemplo o professor que estd no final do
ciclo dois tinha muita dificuldade para planejar as atividades dele porque ele ndo sabia
exatamente o que é que ele esperava que aquela crianca no final do ciclo dois
aprendesse. Ele estava no mesmo ciclo daquela crianga que estava no primeiro ano, mas
os objetivos, as metas de aprendizagem a serem atingidas eram diferentes. A crianca que
entrou esse ano no ciclo dois, esta no mesmo ciclo da crianga que ja estava no ciclo dois

desde o ano passado. Tem que ter um diferencial, foi ai que a gente entendeu que
precisava definir as competéncias por ciclo (VICE-DIRETORA, 2003b, p. 12).

Dessa forma, foi preciso que mais uma vez os professores voltassem aos estudos, as
discussdes, ao trabalho em grupo para realizarem a mudangca na proposta pedagdgica.
Anteriormente, os conteudos tinham sido relacionados segundo as areas de conhecimento e os
ciclos de ensino. A dificuldade para avaliar o desempenho dos educandos levou a reformulagao
do que haviam estabelecido antes. Dessa vez, os professores decidiram organizar os contetudos,
estabelecendo competéncias a serem alcangadas dentro de cada ciclo.

Para organizar essas competéncias ndo foi um trabalho isolado, foi um trabalho
conjunto. Nos fizemos reunides com os dois turnos juntos, matutino e vespertino, onde
elas organizaram os contetidos a serem trabalhados em cada ciclo. Dentro daqueles
contetdos nds subdividimos os grupos, o pessoal do ciclo um foi subdividido em niveis,
quem vai trabalhar com o nivel um, com o nivel dois, com o nivel trés. Colocamos em
maos das professoras esse documento, as fichas com as quais ja trabalhdvamos na escola

e fomos organizando todas as competéncias com base nos contetidos. Demorou um
tempinho para ficar pronto, mais saiu (COORDENADORA 2, 2003, p. 4-5).

E nesse processo de idas e vindas, de formulagio e reformulagdo que o projeto politico-
pedagogico mantém-se vivo no cotidiano escolar. Ha oito anos, a Escola Municipal ‘Ascendino
de Almeida’ empreende um processo de organizag¢do de seu trabalho. Este ¢ um longo periodo no
qual o tempo assume significados distintos para as pessoas, durante a elaboracdo do projeto
politico-pedagdgico.

Essa mudanca de sentido que o tempo adquire para os professores se assemelha as

diferentes percepgdes com as quais o tempo se reveste ao longo da histdria. Nesse particular,
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Thompson (1998) demonstra a reestruturagcdo dos habitos de trabalho em relagdo as mudangas na
concepe¢do do tempo. O autor mostra que entre os povos primitivos o tempo estava relacionado
com o ciclo de trabalho ou com as tarefas domésticas. Assim, em Madagascar o tempo poderia
ser medido “pelo ‘cozimento do arroz’ (cerca de meia hora) ou pelo ‘fritar de um gafanhoto’ (um
momento)” (THOMPSON, 1998, p. 269).

Segundo essa concepg¢do historica, a pressa ndo era bem aceita, o que regia o ritmo de
vida das pessoas eram as necessidades. Quando se inicia a contratagdo de mao-de-obra, o tempo
passa a significar dinheiro, muda-se, portanto, a orientagdo acerca do tempo, surge a necessidade
de cuidar para que nao seja desperdigado .

O reldgio, na visdo de Thompson (1998), passa a ditar os ritmos da vida na era industrial e
torna-se uma necessidade: é necessario impor o bom uso do tempo aos empregados, é preciso
educé-los, treina-los para a nova disciplina do tempo. Nos dias atuais, o controle do tempo ¢ uma
obrigacdo, o dia ¢ dividido racionalmente e cada minuto ¢ supervalorizado. Na escola o controle
do tempo pode ser constatado, dentre outros aspectos, nas divisdes das aulas e nos cronogramas
de atividades. E o calendério escolar que, dentre outras formas de controle do tempo, organiza o
trabalho da escola.

Foi a organizacdo do tempo na Escola ‘Ascendino de Almeida’ que possibilitou os
encontros entre os professores, os momentos de estudos, que propiciaram a elaboragido do projeto
politico-pedagdgico, mas essa organizacdo também traz implicita a condi¢do de desvalorizacao
profissional a que o professor estd submetido. Ele corre contra o reldégio, de escola em escola,
para cumprir uma extensa carga horaria de trabalho diario, que por sua vez lhe permite viver
dignamente.

Embora nos planos de governo e na imprensa seja alardeada a importancia do trabalho do
professor, que se destaque a educacdo como o principal fator responsavel pela inser¢do e
permanéncia dos individuos no mercado de trabalho, fica evidente a sua desvaloriza¢do quando
se observa a rotina diaria desse profissional. Em face dos baixos salarios e, por conseguinte, das
condi¢des precarias de existéncia impostas por esse fato, os professores véem-se obrigados a
cumprirem longas jornadas de trabalho, a enfrentarem uma maratona diaria, impulsionada pelo
ponteiro do reldgio. O tempo do professor também significa dinheiro, embora cada vez mais

venha ganhando menos.
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Na elaboragdo da proposta pedagdgica da Escola em foco, os professores tiveram nao so

que elaborar estratégias para vencer a corrida contra o relogio, mas também que aprender a

organizar o tempo para que pudessem finalizar a tarefa de elaboragdo do projeto politico-

pedagogico. As jornadas multiplas de trabalho fizeram com que os docentes enfrentassem

dificuldades em reunirem-se para as discussodes, estudos e sistematizacdes requeridas nessa
elaboracéo.

E facil a gente cobrar, pedir, solicitar, mas na hora de arregagar as mangas, de comegar a

implementar o trabalho, de escrever e participar, invoca a questdo do tempo, da

disponibilidade de cada um e termina um pequeno grupo assumindo realmente, mas o

pequeno grupo que assumiu conseguiu fazer com que as coisas caminhassem
(PROFESSORA 2,2003, p. 1).

A despeito dos limites impostos quanto ao tempo na escola, talvez tenha sido esse o fator
determinante na formagdo de um grupo responsavel por sistematizar as idéias do conjunto de
professores, pois ndo havia a possibilidade de reunir a todos continuamente para a escrita da
proposta. No entanto, nos momentos em que todo o grupo precisava reunir-se, houve grandes
dificuldades na conciliagcdo dos horarios. Diante do impasse, as reunides gerais s6 puderam ser
realizadas aos sabados, o que ndo diminuiu as dificuldades. Com esse problema, transcorreram-se
anos. Entretanto, a elaboracdo do projeto politico-pedagogico tornou-se um processo continuo,
que precisava ter continuidade para que se mantivesse vivo:

Entdo a gente passou, talvez as pessoas nem acreditem, porque vocé passar 97, 98, 99,
2000, 2001, passar cinco anos para fazer um projeto que ndo estd acabado, porque cada

vez que a gente 1€ pensa que ficou faltando inserir isso, isso aqui ndo esta bem explicado
(VICE-DIRETORA, 2003a, p. 3).

A elaboragdo da proposta somente ganhou impulso quando as reunides passaram a ter
regularidade temporal, quando foi estabelecido um cronograma de trabalho, organizando-se o
tempo destinado ao cumprimento das tarefas, o que abriu novas perspectivas para o trabalho do
professor.

Nesse sentido, para o incremento da qualidade da educagdo, Veiga (2001) considera
primordial que a escola organize o seu tempo de forma a permitir estudos e reflexdes da equipe
de educadores. Ao estudarem, os professores ndo sé melhoram suas atuagdes, como também
percebem que nessa profissio essa ¢ uma palavra de ordem. E preciso que se mantenham

atualizados quanto as teorias, métodos educacionais e as descobertas cientificas, assim como &
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preciso fazerem uma leitura de mundo atualizada, que lhes permitam intervirem em sala de aula
com consciéncia e competéncia.

Além das jornadas de trabalho, s3o muitas as tarefas que um professor precisa
desempenhar fora da sala de aula. Na fala da Professora 1 (2003, p. 1), € visivel a angustia pelo
tempo que se esvai: “Sera que a gente que ndo tem tempo ou serd que a gente ¢ que ndo consegue
dominar o tempo?” Por isso torna-se importante que a escola propicie a seus profissionais as
oportunidades de estudos e trocas de experiéncias, organizados dentro de determinado tempo.

A Escola em questdo organizou-se para propiciar o crescimento do professor, mas a
contrapartida também foi necessaria. Na constru¢do do projeto politico-pedagogico, foi
necessario o empenho e a organiza¢do de cada um, para o cumprimento dos compromissos
assumidos perante a coletividade e para que alcangassem os objetivos a que se propuseram. Foi
preciso que cada um assumisse a sua responsabilidade cumprindo as tarefas e obedecendo aos
prazos definidos, como sugere a Vice-diretora (2003a, p. 14):

Foi por isso que a gente trabalhou 5 anos. A gente formava os grupos e fazia o
cronograma. Quando chegava a hora de cada grupo mostrar o que sistematizou, tinha
grupo que ndo tinha apresentado ¢ ai a gente dava mais tempo para ele terminar. Depois
o grupo de sistematiza¢do tomou outra decis@o: a gente ndo ia mais protelar para os
retardatarios. Na hora em que dissesse tem reunido para cada grupo apresentar quem néo
apresentou vai passar pela vergonha de dizer porque nio apresentou. Eles mesmos vao

dar a satisfagdo ao grupo e dizer porque ndo fizeram o trabalho. Essa decisdo a gente
tomou no final de 2001 e foi quando avangou.

Sendo todos responsaveis pelos avangos e pelos atrasos na elaboracdo do projeto
pedagdgico, a participagdo de todos foi decisiva. O compromisso seria a marca dos seres
humanos que perseguem um ideal. Protelar nossas obrigagdes ¢ adiar a realizagdo dos nossos
sonhos, se a responsabilidade ¢ de cada um, ndo podemos esperar que o outro cumpra 0 Nnosso
dever ou que as coisas se resolvam por si.

Na Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’, todos precisaram responder por suas agdes
e obrigagdes para que se concluisse a escrita do projeto pedagdgico. Essa necessidade € visivel,
principalmente, no momento em que as fungdes da escola se tornam mais complexas pela
descentralizagdo de encargos administrativos, financeiros e pedagogicos provenientes da
Secretaria Municipal de Educagdo e quando a escola responde por novos encargos advindos das

esferas superiores de poder.
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Desse modo, a organizagdo do tempo da Escola tornou-se fundamental para que
sobrevivessem ao acumulo de fungdes que foram impostas sobre seus ombros, sem o
acompanhamento das condi¢cdes materiais e funcionais minimas que lhes permitissem um bom
desempenho. Nesse caso, a Vice-diretora (2003a, p. 2) entende a necessidade de a escola fazer a
sua hora, ndo podendo “esperar que a hora chegue”, contando com o apoio da comunidade para
1ss0.

Apesar do compromisso da comunidade, ainda nio foi chegado o momento de cada um
ter em maos uma cdpia do projeto politico-pedagogico que ajudou a construir. Embora o discurso
oficial propale que os recursos que sdo destinados a educacdo sdo suficientes para o bom
desenvolvimento do trabalho escolar e que a escola, nesse momento, goza de autonomia para
gerir os que a ela chegam, o discurso na pratica ndo se confirma. Os professores ainda ndo tém a
copia integral do projeto, ora devido a maquina xerox que se encontra com defeito, ora pela
grande quantidade de papel que seria necessario para a reproducdo, ora os motivos sdo referentes
a necessidade de alteracdes que desejam realizar em algum item da proposta pedagogica.

Essas alteracdes sdo naturais e desejaveis. Por outro lado, o planejamento prévio
requerido para que as verbas provenientes de programas como o Plano de Desenvolvimento da
Escola possam ser gastas, impede que o dinheiro destinado as escolas seja usado conforme as
suas necessidades. Sem falar que no ano de 2003 as unidades escolares passaram por sérias
dificuldades, sob pena de comprometimento da qualidade do trabalho desenvolvido devido ao
atraso dessas verbas.

Noés estamos com um atraso barbaro de verbas, inclusive com a ameaga de ndo
recebermos este ano as verbas destinadas ao PDE e ao ROM, isso significa um prejuizo
de mais de dez mil reais s6 aqui para o Ascendino. Sdo dez mil e mais seis mil e
oitocentos, dezesseis mil e oitocentos que a gente poderda deixar de receber, o que

compromete demais o nosso trabalho para o ano de 2004 (VICE-DIRETORA, 2003b, p.
18).

Um outro ponto a considerar ¢ que, como a prioridade de investimentos na educagdo
publica € para o Ensino Fundamental, ¢ lamentavel que nio se invista o suficiente na educagado de
outros segmentos da populagdo brasileira. Embora também faca parte do Ensino Fundamental, a
Educacdo de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Educag@o encontra-se ameagada pela falta

de verbas, conforme veremos.

A Educacdo de jovens e Adultos, segundo os documentos oficiais, ndo tem recursos, os
recursos ndo vém para a escola. Ela recebe recursos de um programa que se chama
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PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola), mas sé que esses recursos vém para o
Ensino Fundamental. Educacdo de Jovens e Adultos recebe recursos direto da Secretaria,
sO que esses recursos ndo chegam a escola, os unicos que chegam sdo da merenda que
foi escolarizada, a escola recebe os recursos para administrar, mas material: tesoura,
hidrocor, esténcil, tudo isso que o aluno e o professor trabalhando nessa perspectiva
precisam...

Este ano nds temos uma crise grande com relag@o ao material para o noturno, porque nos
estavamos tirando do aluno do Fundamental para manter o aluno do EJA. Este tem sido
0 ano mais critico com relagdo ao material, nés poderiamos dizer que nfo iriamos mais
fornecer, mas no6s entendemos diferente, todos os alunos s@o alunos da escola, mas para
0 aluno do noturno ¢ dificil (COORDENADORA 1, 2003, p. 3).

Mesmo que no discurso oficial a educagdo aparega com centralidade na formacdo do
cidaddo do novo milénio, a escola precisa fazer o seu tempo, criar estratégias de sobrevivéncia,
(VICE-DIRETORA, 2003) sem esperar o auxilio das esferas centrais do poder, porque a
descentralizag¢do de poderes e encargos se reduz a desconcentragdo de encargos, como uma forma
do governo central se desresponsabilizar pela educagdo. Como os investimentos em educagdo sio
minimos, assim como o planejamento em longo prazo das mudangas que sdo implantadas na rede
de ensino, os educadores terminam por adotar a pedagogia do “se vire”, que corre o risco de
prevalecer no sistema publico de ensino:

A gente ja passou da fase da surpresa, do susto ¢ a gente estd tentando buscar
alternativas. Mas tudo poderia ser bem diferente se primeiramente se pensasse antes de
fazer, ou pelo menos se pensasse durante o fazer. O que a gente tem visto € que tém se
tomado as decisdes sem pensar e pronto. E institui: a partir de hoje isso € assim e se vire.

E a pedagogia que estd instalada no sistema publico de educagdo: se vire (VICE-
DIRETORA, 2003a, p. 10-11).

A Vice-diretora (2003) refere-se as mudangas que foram introduzidas na educagdo
municipal sem uma profunda reflexdo sobre as implica¢des que trariam e como se encontravam
as escolas que iriam implementar essas mudangas, o que denota um despreparo também das
instancias municipais frente as politicas — de descentralizacdo — que implementam. No entanto,
no que se refere as esferas centrais do poder nacional e internacional que interferem nos rumos do
pais e da educacdo, ndo podemos acusa-las de ndo saber aonde querem chegar. Trata-se da
implantagdo de um idedrio, que, por levar em consideracdo apenas os interesses dominantes,

condena a exclusao social parcelas da populagio.
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Em face do momento atual, a escola procura fazer o seu tempo e doma-lo para ndo se
deixar dominar por ele. Na era da globalizagio™, e sob os ares do neoliberalismo a realidade se
torna mais dinamica e dificil de ser enfrentada, é preciso que a coletividade se organize; ¢
necessario conhecer aonde se quer chegar, quais as condigdes que se tem para tal e que
estratégias podemos utilizar. E chegado o momento da escola dominar o seu tempo ¢ a
organizacdo de seu trabalho pedagogico € pré-requisito para isto. Ela ndo pode continuar a
compactuar com a pedagogia do “se vire”, se pretende fazer a sua hora.

O processo vivenciado pela Escola ‘Ascendino de Almeida’ retrata a evolugdo de uma
comunidade quanto a formagdo profissional, a fundamentagdo tedrico-metodoldgica, a
participacdo e ao estreitamento das relagdes afetivas. Elaborar o projeto politico-pedagdgico da
Escola implicou dificuldades, determinagdo, mas também significou maturidade, crescimento,
competéncia profissional.

E importante considerar que essa comunidade escolar iniciou a organizagio do trabalho
pedagdgico sem saber ao certo por onde comegar ou em que consistia elaborar uma proposta
pedagdgica; criou estratégias para levar a cabo o seu intento e nesse processo descobriu que o
valor que cada pessoa encerra ¢ multiplicado quando, em conjunto, enfrentam os desafios. Foi
nas discussdes coletivas que se estabeleceram os rumos a seguir e o auxilio técnico possibilitou
que os objetivos politicos pudessem concretizar-se.

A busca do referencial teorico-metodoldgico, os recomegos no processo de elaboragdo do
projeto pedagodgico que propiciaram reflexdes e andlises dos fatores que determinaram o
adiamento da sua consecugdo, a organiza¢do do tempo e das atividades de desenvolvimento da
proposta permitiram o amadurecimento profissional e a conclusdo da proposta pedagdgica da
Escola Municipal Ascendino de Almeida. Os educadores amadureceram profissionalmente, tendo
a sua praxis orientada pelo aporte tedrico, pela reflexdo conjunta e troca de experiéncias. As
acOes desenvolvidas na Escola tornaram-se intencionais, planejadas e organizadas em fun¢do de

atingir objetivos estabelecidos coletivamente. Assim, a busca de solu¢do para os problemas

*¥ Consideramos a globalizagdo econdmica como um processo que se desenvolveu com o capitalismo, desde o século
XVI. Na atualidade, no entanto, assume grande intensidade, sendo responsavel pela difusdo dos ideais, politicas e
reformas neoliberais por todo o mundo. Na concepgdo de lanni (p, 7), o atual processo de globalizacdo “expressa um
novo ciclo de expansio do capitalismo, como modo de producio e processo civilizatorio de alcance mundial. Um
processo de amplas proporgdes envolvendo nagdes e nacionalidades, regimes politicos e projetos nacionais, grupos e
classes sociais, economias e sociedades, culturas e civilizagcdes. Assinala a emergéncia da sociedade global, como
uma totalidade abrangente, complexa e contraditéria”.
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enfrentados e a implementacdo das agdes para atingir as metas politico-pedagogicas estabelecidas
passaram a ser responsabilidades de todos.

A coordenagdo geral foi decisiva para a articulagdo do trabalho desenvolvido, porém,
como a propria coordenadora afirma, ela teve o mérito de descobrir o potencial de cada um e de
orientar para que pudessem alcangar os objetivos, conquanto a responsabilidade pelo trabalho

tenha sido mérito de todos.

4.2 Gestao democratica como base para a elaboracao e
implementacao do Projeto Politico-Pedagégico

No contexto da reforma do Estado da década de 1990, orientada pelo ideal neoliberal, a
educacdo também ¢ reformada para ajustar-se a esse idedrio, a globalizagdo dos mercados, das
comunicacdes € aos avangos tecnologicos. Segundo Krawczyk (1999, p.115), criou-se a
“necessidade de dar um novo significado a organizacdo escolar para que a escola seja eficiente e
democratica no processo de formagdo do novo cidaddo, o cidaddo da era globalizada”. Assim,
desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, o processo de gestdo
escolar vem passando por reformulagdes em suas fungdes e atribuigdes para adequar-se ao novo
contexto socio-histdrico.

Para Oliveira (2001), os anos de 1990 refletem um contexto de luta dos educadores pela
democratiza¢do do ensino. No que tange a escolarizag@o basica, esse embate assumiu o carater da
qualidade educacional, de permanéncia e conclusio da escolaridade por aqueles que ingressaram
no sistema publico de educacdo. Isso acontece ao mesmo tempo em que, na esfera
governamental, no contexto da reforma do servigo publico e enxugamento dos gastos com o0s
servigos sociais, impde-se uma politica de racionalizar a administragdo das escolas, no intuito de
conter gastos e otimizar recursos.

Na concepgao da autora, tendo em vista o quadro do fracasso escolar apresentado pelas
unidades de ensino, os gestores governamentais o compreendem como um problema de ordem
econdmica e administrativa, que tem a sua solucdo na racionaliza¢do administrativa da educagao.
Buscando cumprir objetivos, resolver problemas e otimizar recursos, o governo instituiu como
expressdo dessa racionalizagdo o planejamento e o or¢amento, a descentralizag@o e o controle de
resultados. Segundo Oliveira (2001, p. 101), a luta dos educadores pela democratizacdo e o

processo de racionalizagdo da gestdo sdo as razdes que levaram
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a defesa da gestdo democratica da educagéo publica. Por considerar a crise educacional
como uma questdo de natureza administrativa, o Estado ird atribuir relativa centralidade
a gestdo da escola na formulacdo de politicas publicas para a educacdo basica, sobretudo
a partir dos anos 90. Na mesma esteira 0 movimento social, por considerar o carater
excludente da escola resultante da freqiiente repeténcia, a expressao do autoritarismo da
estrutura escolar, passou a reivindicar maior democracia na gestdo da escola.

A luta pela democratizagdo da educag@o basica, entdo, assume o aspecto de ampla defesa
do direito a escolarizagio para todos, a universaliza¢do do ensino ¢ a defesa de maior
participag@o da comunidade na gestdo da educag@o.

A participagdo da comunidade na gestdo da escola tornou-se uma forma da comunidade
responsabilizar-se pelos resultados que venha a apresentar. Essa ndo ¢ a mesma perspectiva dos
educadores que v€em na participagdo da comunidade uma forma de democratizacdo e de
construgdo da autonomia escolar. Consideramos a elei¢do direta para diretores o primeiro passo
para que a comunidade escolar construa uma gestdo da educagdo participativa.

Ao estudar as modalidades de escolha de dirigentes no Brasil, Dourado (2000, p. 84)
considera que as

elei¢des diretas para diretores tém sido, historicamente, uma das modalidades tidas pelos
movimentos sociais e, particularmente, pelo movimento de professores como uma das
formas mais democraticas, apesar de se apresentar também como uma grande polémica.

A defesa dessa modalidade vincula-se a crenga de que o processo implica uma retomada
ou conquista da decisdo sobre os destinos da gestdo.

Consideramos a elei¢do direta para diretores®® uma importante forma de participagdo na
qual a comunidade escolar pode ter a oportunidade de escolher entre diferentes propostas de agao,
que devem estar consonantes com os objetivos que norteiam as agdes coletivas, e o debate de
idéias entre os candidatos pode propiciar a reflexdo acerca dos problemas que a escola enfrenta e
o levantamento das possibilidades de enfrentamento. A oportunidade de escolher os dirigentes

escolares foi fundamental para a elaboragdo do projeto politico-pedagogico da Escola Municipal

3% Na Rede Municipal de Educacdo de Natal, esse tipo de elei¢cdo foi uma conquista dos sindicatos de educadores e
estudantes, cuja luta iniciou-se em 1985 como uma reivindicagdo aos candidatos a prefeitos naquele momento.
Segundo Sales (2003), desde 1982 existia na Escola Municipal ‘José Sotero’ uma experiéncia de elei¢do direta para
diretor que se integrava a uma proposta de constituigdo do Conselho Escolar organizado na institui¢do. Os
professores da rede reivindicavam, entdo, que essa proposta fosse estendida para toda a rede de ensino. Para
consolidar esse projeto foi constituida uma comissio integrada por associagdes locais e nacionais de professores que
realizaram estudos com a comunidade escolar e, com o apoio desta, elaborou um anteprojeto para ser negociado com
o entdo prefeito Garibaldi Alves Filho e o Secretario Municipal de Educacdo Luis Eduardo Carneiro Costa. Em abril
de 1987, realizou-se a primeira elei¢do oficial para diretores da Rede Municipal de Educagdo de Natal, em trinta e
trés escolas das trinta e oito existentes; as cinco restantes realizaram o processo eleitoral em setembro do mesmo ano.
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‘Ascendino de Almeida’. A escola comegou a funcionar em junho de 1994, tendo uma diretora
indicada, que se tornou eleita em 1995. As discussdes da proposta pedagogica iniciaram nessa
época, sem que a dire¢do prestasse o devido apoio a iniciativa dos professores.
Nos os professores e a equipe técnica comegamos a discussio, porque na época em que a
gente comegou, nds nio tinhamos uma dire¢do muito atuante, ndo havia ainda elei¢do
nessa escola, em 97 a diregdo ainda era a que havia sido indicada pelo prefeito da época
da inauguragio e ndo era uma pessoa muito envolvida com o pedagdgico, mas, por outro

lado, o corpo de professores e a equipe técnica eram muito apaixonados (VICE-
DIRETORA, 2003, p.3).

Isso nos leva a concluir que o primeiro processo eleitoral que se deu na escola, por si, ndo
garantiu o exercicio da participacdo democratica da comunidade escolar, havendo um certo
distanciamento entre a direcdo e os professores. A partir do segundo pleito, ocorrido em 1997,
uma nova concep¢do de gestdo, mais democratica, presta o suporte necessario para que a tarefa
de elaborar o projeto pedagdgico pudesse ser efetivada.

No ambito politico, mesmo com a realiza¢do da elei¢do de representantes, ainda sdo
muitos os exemplos de distanciamento entre os eleitos e os representados. Benevides (1991, p.
25) apresenta como criticas ao sistema de representagdo parlamentar na esfera nacional a
existéncia de um distanciamento entre os representantes do povo e aqueles que os elegeram e a
“total auséncia de responsabilidade efetiva dos representantes perante o povo”. Mostra ainda que
o sistema de representagdo precisa ser complementado pela democracia semidireta, aperfeigoando
os mecanismos de representacdo politica. O autor propde como mecanismo de representagdo o
referendo, o plebiscito e a iniciativa popular, previstos na Constitui¢do Federal de 1988, para que
a participag@o popular seja ampliada e efetivada.

Concordamos com Benevides (1991) sobre a necessidade de se ampliar a participagdo
popular em ambito nacional e acrescentamos que o exercicio dessa pratica pode ser aprendido na
escola, desde que seja vivenciado. Nesse sentido as eleigdes para diretores nas escolas municipais
constituiu-se no primeiro passo, porém, faz-se necessario ainda que a comunidade escolar
participe ativamente das decisdes da escola.

Na Escola ‘Ascendino de Almeida’, a elei¢do para diretores possibilitou a participagdo da
comunidade na tomada de decisdes, porque os dirigentes eleitos traziam essa concepgdo e a

comunidade a exigia. A eleicdo foi, portanto, uma oportunidade para que se consolidasse um
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processo de democratizacdo e de elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, conforme afirma a
atual vice-diretora (2003a, p. 4):
Em 98 houve eleicdo de diretores e a pessoa que ganhou a elei¢do era secretaria geral da
escola. Ela ja era uma pessoa muito..., na verdade ela ja assumia a administracdo da
escola informalmente. Era uma pessoa com um espirito de lideranga muito grande, muito
envolvida com o pedagdgico, muito apaixonada e isso dai alavancou, alavancou o
processo e a partir dai a gente detonou. No final de 98 todas as aspiragdes que a gente

tinha comecaram a adquirir forma, porque chegou a outra parte que estava faltando. E ai
as pessoas se envolviam.

A diregdo, indicada pelo Prefeito, na época da inauguragdo, limitava-se aos aspectos
administrativos®' ndo se envolvendo com a 4rea pedagdgica. Ferreira (2001, p. 309) sugere que a
“gestdo da educacdo acontece em todos os ambitos da escola”, ndo podendo, portanto, os gestores
educacionais estarem distantes de sua fun¢do pedagdgica, pois atualmente a gestdo ultrapassou as
“formas estritamente racionais, técnicas e mecanicas que a caracterizaram durante muitos anos”
(FERREIRA, 2001, p. 308). Desta forma, os gestores precisam estar a frente do processo
educativo, do desenvolvimento do projeto politico-pedagogico, para garantir a qualidade do
processo de formacdo humana. Para tanto, é necessario que a gestdo esteja amparada em uma
base tedrico-metodologica que fundamente as suas agdes, em particular as praticas pedagogicas e
administrativas.

No contexto da gestdo democratica, um dos papéis do gestor escolar e da equipe
pedagdgica consiste em incentivar a fundamentagdo tedrico-metodologica do trabalho docente e
da gestdo e assegurar que no contexto escolar todos participem nas decisdes tomadas no dia-a-
dia. O trabalho escolar, portanto, deve sustentar-se em um diagnostico da situagdo sdcio-
econdmica, pedagdgica e administrativa que possibilite a defini¢do de metas e dos meios através
dos quais os objetivos definidos sejam alcangados. A gestdo escolar, desse modo, torna-se um
processo politico consciente ¢ intencional.

Paro (2002), referindo-se a gestdo escolar em contextos capitalistas, ressalta que ha muito
tempo a administracdo tem servido como instrumento de manuten¢do do poder nas maos de uma

minoria dominante, caracterizando-se, pois, pelo atendimento as necessidades imediatas, sem que

3! Consideramos que o processo de gestdo educacional pode ser subdividido em trés areas de abrangéncia: a gestio
pedagodgica que envolve o trabalho dos dirigentes, docentes e equipe técnico-pedagodgica no que tange a agio
educacional; gestdo administrativa que compreende a acdo dos diretores e vice-diretores nos problemas de
manuteng¢do fisica e burocratica da institui¢do de ensino; e gestdo financeira destinada a gerir as contas escolares por
meio da agdo da dire¢do e dos Conselhos.
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se imprima uma consciéncia reflexiva as praticas que se desenvolvem nesse ambito. Nesse
sentido, mostra a necessidade de imprimir-se a administragdo escolar a fung¢do de transformacao
social através de uma administra¢do reflexiva e consciente da importancia dos sujeitos aos quais
se destina.

Para o autor, uma acdo consciente leva em conta as condigdes politicas, culturais,
econdmicas e sociais dos sujeitos atuantes em uma instituicdo ou organizagdo. Deve ainda
considerar os recursos materiais disponiveis, as limitacdes, as possibilidades que a realidade
apresenta e a intencionalidade que a acdo administrativa requer para que os objetivos
estabelecidos sejam atingidos. Neste particular, torna-se imprescindivel um plano de agdo escolar
envolvendo os sujeitos da ag@o educativa.

Nesse caso, a elaboracdo do plano deve voltar-se para o contexto concreto, especifico e
heterogéneo, onde os sujeitos buscam, em conjunto, solugdes para os problemas do cotidiano, a
qualidade das ag¢des, a forca, o apoio mutuo e o crescimento intelectual e profissional. Pensar
nesse plano ¢ conduzir-se a uma finalidade para a ag¢@o gestora e para a educagdo. E pensar sobre
os fundamentos que alicercam essas agdes. E construir, vivenciar e avaliar, de forma permanente,
o projeto politico-pedagogico de uma institui¢do educativa.

Na Escola ‘Ascendino de Almeida’ tanto a equipe técnico-pedagogica quanto os gestores
educacionais impulsionaram a constru¢do da proposta pedagogica, estando a frente dos estudos
juntamente com os professores. Embora sobrecarregados pelas questdes financeiras e
burocratico-administrativas, os gestores niao se descuidaram das questdes pedagogicas, conforme
¢ evidenciado pela Professora 2 (2003, p. 8):

Os gestores e a equipe técnica tem sido de muita importancia, porque eles estiveram a
frente da elaboragdo conosco, estdo presentes para direcionar todo e qualquer estudo que
a gente tenha aqui na escola. Quando nos reunimos, ndo existe reunido s6 dos
professores, ndo existe decisdo sé dos professores, quando vamos decidir qualquer
coisa... ¢ claro que o lado administrativo é uma coisa mais restrita a elas, mas tudo o que
fazem ¢ prestado conta a gente, a toda a escola e inclusive aos pais. Todos vao decidir o
que trabalhar na parte pedagogica, sempre estamos juntos, ndo decidimos nada sozinhos,
ndo porque ndo tenhamos capacidade, mas a escola trabalha assim. Trabalhamos com
todos, se tem o dia de estudo vamos estudar todos, vem a equipe técnica, vem a direg@o,

vem... s6 os professores sozinhos ndo. Tudo o que a gente faz, tudo o que trabalhamos,
elas tomam conhecimento e decidimos juntos.

’r

E inegavel a importancia da integragdo da equipe técnico-pedagdgica, dos gestores e

professores na construcdo do trabalho pedagogico. Por estarem acostumados a verem a direcdo da
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escola a frente do processo educacional, os professores cobram a sua participagdo em todas as

reunides pedagdgicas.

Desde o comego, quando eu cheguei aqui ja tinham acontecido as elei¢des, sempre a
diregdo participa, ndo participa tanto quanto no inicio, na primeira gestio da atual
direg¢do, como alguns professores colocaram. Eles cobravam a presenga efetiva do
diretor,[...], havia estudo de manhi e a tarde, eles queriam que a direcdo estivesse de
manhd e a tarde, havia um impasse, porque havia a lida da secretaria e as pessoas as
vezes ndo entendem o processo como ¢ que acontece. Vocé esta na escola e de repente
chega um telefonema ou vem um aviso para comparecer a reunido naquele horario que
estava marcada a reunido, que ja estava no nosso cronograma. Mas é uma reunido que ¢
importante para a escola, que vai tratar de questdes que a escola precisa estar presente,
eles ndo entendiam isso. Era dificil para a gente da equipe contornar essa situagdo, mas
hoje a gente ja venceu, porque quando ndo esta [...] [a diretora], naquela reunido esta [...]
[a vice-diretora], ndo ha uma reunido do noturno que néo estejam as duas.

O que os professores parecem ndo considerar é que, diante da reforma neoliberal do
Estado brasileiro, iniciada na década de 1990, a escola publica e principalmente o gestor escolar
assumiram fungdes que outrora ndo eram de sua responsabilidade, o que vem a reduzir a
disponibilidade dos gestores para as questdes pedagdgicas’, pois, no intuito de reduzir gastos e
otimizar os recursos, sem, contudo, abrir mdo de conduzir as politicas publicas educacionais, o
Estado descentralizou poderes e encargos para as esferas estaduais, municipais e privada. Nessa
logica, o Ministério da Educagdo e as Secretarias Municipais de Educacdo transferiram para as
escolas, por meio de programas e projetos, novas atribui¢des administrativas e financeiras,
concretizando, assim, o projeto de descentraliza¢do politico-administrativa. Sdo exemplos dessa
transferéncia a merenda escolar’ e outros programas como o de Manutengio ¢ Desenvolvimento
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do Ensino Fundamental”™ — PMDE — mais conhecido como Dinheiro na Escola ¢ o Plano de

Desenvolvimento da Escola — PDE —, que destinam recursos em nivel escolar.

32 Em pesquisa realizada em escolas publicas estaduais do municipio de Natal, Silva (2003) afirma que grande parte
das escolas elaborou o projeto politico-pedagodgico por ser uma exigéncia da Secretaria de Educagdo, ndo havendo,
portanto, um processo de sensibilizacdo dos profissionais quanto a um efetivo processo de participacdo da
comunidade escolar. Uma outra questdo levantada pela pesquisadora refere-se ao fato de que o projeto néo tem se
concretizado, visto que a escola tem dado prioridade ao gerenciamento dos recursos provenientes da Caixa Escolar
em detrimento dos aspectos de natureza pedagogica.

3 A partir de 1995 uma politica de descentralizagio da merenda escolar passou a ser enfatizada, embora
anteriormente tenham acontecido outras tentativas de realiza-la. Por intermédio dessa politica as escolas tornam-se
responsaveis por comprar, armazenar, preparar e distribuir dos alimentos consumidos por seus alunos.

* Esse programa foi promovido pelo MEC, desde 1995, com o intuito de transferir os recursos do ensino
fundamental, destinado a agilizar pequenas despesas com a manuten¢o e funcionamento das escolas. O recebimento
dessa verba obedece a critérios de porte e localizacdo regional das unidades de ensino e um dos objetivos desse
repasse € estimular a participacdo da comunidade na gestdo escolar e reforgar sua a autonomia.
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Por meio desses programas de descentralizacdo financeira, as escolas gerenciam os
recursos enviados, exigindo-se que a administracdo escolar esteja envolvida em tarefas como:
licitagdes, compras, procura de fornecedores, prestagdes de contas que ocupam o tempo das
discussdes pedagdgicas, do envolvimento com os demais problemas da escola. Assim,
aumentaram-se as responsabilidades, sem que as condi¢des de gerenciamento fossem alteradas,

conforme podemos perceber na afirmagdo da vice-diretora:

A situagdo que a escola esta vivendo hoje é muito complexa, sdo muitas fungdes que
foram atribuidas a escola. Vocé sabe que as mudancas chegam, mas as condi¢des para
que essas mudangas ocorram de fato ndo chegam. Nos estamos na escola, ¢ onde as
coisas acontecem, a gente ndo pode esperar, a gente tem que fazer a hora e ndo pode
esperar que a hora chegue. A gente comega a criar os jeitinhos para que as coisas
acontecam. A gente estd com um problema: noés precisamos de um coordenador, porque
a gente descobriu que embora a escola hoje seja uma empresa, porque ela estd
gerenciando, tem caracteristicas de empresa, mas ndo chega a ser porque ndo tem lucros.
A gente viu que a alma da escola é o pedagdgico, a gente ndo pode deixar que outras
coisas se sobreponham sobre esse pedagdgico. Ou a diregdo de uma escola esta
envolvida com o pedagogico ou ela estd boa para ir para uma empresa ¢ niao para
permanecer em uma escola. [...] A gente estd aqui na dire¢do, mas nds somos
educadores. Para que esta escola acontega bem, a gente tem que estar presente ¢ a gente
estava sendo engolida pelo financeiro. A gente ia virar contador. A gente ia se distanciar
do pedagégico (VICE-DIRETORA, 2003a, p. 02).

Diante de impasses como esse, ou a escola aguarda que as instadncias superiores cumpram

o seu dever e apresentem as condigdes para que a escola funcione com efici€éncia ou constroi

alternativas para os problemas que enfrenta, criando as possibilidades de sobrevivéncia para que

a funcdo pedagogica, a “alma da escola”, se mantenha no centro das atencdes dos educadores.
Para enfrentar essa realidade os professores decidiram remanejar

uma pessoa que era da cozinha da escola, ela era merendeira da escola. O que a gente

descobriu? A gente descobriu que além dela ter o nivel de escolaridade, ela tem uma

habilidade tremenda com escrituragdo, documentacdo. O que a gente fez? A gente

removeu esta menina para a secretaria da escola e a pessoa que ela veio substituir a gente

vai botar para fazer este trabalho de prestacdo de conta, levantamento de preco, que ¢
uma coisa que toma tempo (VICE-DIRETORA, 2003a, p. 2).

A gestao educacional da Escola em foco passou a contar com o auxilio de funcionarios
para gerenciar os encargos que assumiu. Se assim ndo procedesse, estaria presa a uma série de
fungdes burocraticas e financeiras muito maiores que a sua propria capacidade, suplantando,
dessa forma, a sua responsabilidade pedagogica. Para compartilhar tarefas, é preciso criar um
sentido de responsabilidade de todos pelo bem comum. Podemos constatar na fala da

coordenadora pedagogica 1 (2003, p. 17-18) que essa pratica estd presente no cotidiano escolar:
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A gente sabe que a escola como estd funcionando hoje, com a questdo dos recursos, do
financeiro, tudo gerenciado na escola, a dire¢do tem que correr atrds de compras, fazer
contas, entdo eu ja sei, ela ndo pode estar aqui. H4 uma coisa muito particular dessa
escola, o horario que o aluno chega: [...] [a vice-diretora] ndo estd e por algum motivo
[...] [a diretora] também ndo estd, houve um imprevisto e o coordenador néo esta, quem
vai ficar com esses alunos para fazer a acolhida? [...] O professor, a chave fica com a
equipe de apoio, uma merendeira ou alguém que estd naquele momento na escola. [...]
Niao hé4 aquela coisa centralizadora, se o diretor ndo estiver aqui tudo acontece. E isso
que faz com que todos que estdo ndo voltem, o novato que chega acha bonito, € esse o
nosso trabalho. Ninguém ¢é mais responsavel que o outro, todos nds participamos desse
processo. E claro que tem uma lideranga, mas todos nds nos sentimos co-responsaveis.

Isto € possivel gracas a participagdo de todos e a posi¢do que todos desfrutam no processo
de tomada de decisdes, conforme ressalta a coordenadora a importancia da colaboragdo de todos
para levar a frente os objetivos pedagdgicos eleitos pela comunidade. Tal concepg¢do demonstra a
tendéncia da gestdo escolar tornar-se democratica, construida coletivamente por meio da
participacdo da comunidade escolar, o que deixa de lado o modelo de estrutura hierarquizada e
verticalizada. Se por muito tempo a organizacdo escolar foi considerada uma realidade objetiva,
neutra, técnica, racional, devendo, por isso, ser controlada e organizada externamente,
atualmente, deve ser pensada por toda a comunidade escolar, em um processo democratico de
tomada de decisdes™. Sobre a concep¢do democratica e participativa da gestdo escolar, Libanio

(2001, p. 98) afirma que

baseia-se na relagdo organica entre a direcdo e a participacdo do pessoal da escola.
Acentua a importancia da busca de objetivos comuns assumidos por todos. Defende uma
forma coletiva de gestdo em que as decisdes sdo tomadas coletivamente e discutidas
publicamente. Entretanto, uma vez tomadas coletivamente, advoga que cada membro da
equipe assuma sua parte no trabalho, admitindo-se a coordenagfio e a avaliacdo
sistematica da operacionalizac¢do das decisdes tomadas dentro de uma real diferenciagdo
de fungdes e saberes.

A gestdo democratica ndo implica apenas tomar decisdes conjuntas, mas também que
cada um assuma as suas responsabilidades na consecu¢cdo dos objetivos que o proprio grupo
elegeu para si, que todos tenham compromisso em suas proprias fungdes e com o funcionamento
do conjunto da escola. Dessa forma, a responsabilidade com o sucesso da escola ndo ¢ s6 da
direcdo ou da equipe técnica, os professores ndo sdo responsaveis apenas por sua sala de aula, as
merendeiras pela cozinha ou o porteiro pela portaria. Todos devem ter compromisso com a

educagdo e consciéncia de sua func¢do pedagogica e politica:

3% Conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei n® 9.349/96 —, artigo 14.
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ndo ha essa diferenciag@o do funciondrio que estd 14 na portaria ndo ser um educador.
Ele ¢ um educador, ¢ feito um trabalho com ele, todos os segmentos daqui t€m o seu
plano de trabalho, todos eles sabem as suas atribui¢cdes e as suas func¢des. Ninguém ¢
mais importante do que o outro ndo, todos nés somos educadores. E isso que faz o
diferencial, as nossas dificuldades a gente contorna (COORDENADORA 1, 2003, p.17).

E como eu falei para eles, na escola ndo importa o lugar que vocé estd. Ndo importa se
vocé esta na sala de aula diretamente com o aluno, ndo importa se vocé esta no portdo,
na cozinha ou na direcdo. O que importa € que vocé tenha consciéncia de qual ¢ a sua
fungdo pedagodgica ali dentro da escola e que vocé é importante. A gente trabalha aqui na
escola assim e esse é o principio maior que norteia esse documento (toca o PPP). Tudo o
que estd escrito aqui é o que a gente ¢, 0 que a gente tenta vivenciar no dia-a-dia da
escola (VICE-DIRETORA, 2003a, p.3).

Esse sentimento de pertencer a um grupo e sentir-se responsavel por ele vem da relagao
entre iguais e participativa do grupo. As decisdes sdo tomadas no coletivo, como ilustra a Figura

4 que mostra as professoras reunidas para discutir e escolher livros para estudo.

Figura 4 — Reunido para escola de livros.

Da mesma forma, a indicagdo de nomes para preenchimento de cargos ndo ¢ feita pela

direcdo, como normalmente acontece com os cargos considerados de confianga, estes sdo levados



128

~ 36 . . -

para aprovagdo do Conselho Escolar™. Foi assim no processo de defini¢do dos nomes dos

professores que trabalhariam com as turmas de aceleragdo que seriam implantadas na escola, na

indicacdo da supervisdo escolar para a Educacdo de Jovens e Adultos, que funcionaria no turno

noturno, ¢ da vice-direcdo, no momento que, por questdes pessoais, a vice-diretora eleita deixou

o cargo, conforme podemos observar nas falas da coordenadora 1:
Os professores que foram escolhidos para trabalharem com essas turmas de acelera¢do
ndo foram encaminhados pela Secretaria, eles foram escolhidos aqui na escola, nas
discussdes do grupo. Quem sdo esses professores, quem sio os alunos, alunos com faixa
etaria de 13, 14, 15, 16 anos. Suas historias de vida de insucessos, de ndo conseguirem
se alfabetizar, de chegarem a escola aos 7 anos, sairem e voltarem ainda sem estar
alfabetizados, todas essas situagdes foram colocadas pelo grupo, os professores que

assumiram as turmas de aceleragdo sabiam do perfil daquelas turmas
(COORDENADORA 1, 2003, p. 8).

Eu vim para cd em 98 e em 2000, encarei o desafio de coordenar o trabalho da EJA. Foi
uma experiéncia muito rica, porque ndo foi um convite da direcdo, mas os professores
que me convidaram para fazer parte da equipe do noturno (COORDENADORA 1, 2003,

p. 11).

Da [...][diretora] esta ¢ a segunda elei¢do, ela foi reeleita com [...] [uma outra vice-
diretora], mas [...] [esta] pediu exoneragdo por questdes pessoais e [...] [a atual vice-
diretora] foi indicada pelo Conselho. Foi levado ao Conselho o nome dela e o Conselho
aprovou (COORDENADORA 1, 2003, p. 13).

Para que o compromisso esteja vivo, € necessario que as relagdes democraticas estejam
presentes em todos os ambitos, da escolha de quem ocupara os cargos escolares ao trabalho na
sala de aula. No entanto, essa escola esta inserida em uma sociedade marcada por desigualdades e
conflitos sociais. As experiéncias de democratizag¢do das relagdes escolares ainda sdo minoritarias
tanto na Rede Municipal, quanto na Rede Estadual de Educacio.

Quando se convive em um ambiente democratico e precisa-se atuar em um outro sistema
que ndo compartilha das mesmas caracteristicas, isto pode tornar-se uma dificuldade. A
convivéncia com essas realidades diferenciadas pode gerar problemas de adaptagdo ao se passar

de um contexto a outro. Tal acontece quando os alunos vém de um sistema seriado de ensino e

36 A escola decidiu implantar o Conselho Escolar no inicio do ano letivo de 1996, com representantes de todos os
segmentos da escola. Em setembro de 1996 o Conselho ja estava instalado, oficializado e atuante. Este tem
funcionado muito bem, embora no ano de 2002 a vice-diretora que este ndo atendeu as expectativas, visto que ao
elegerem para a coordenacdo um representante dos pais, o grupo ndo deu total condigdes para que este se sentisse
enquanto coordenador, levando a uma recuada da atua¢do do Conselho. Afirma que este tem sido fundamental para o
trabalho que a escola desenvolve.
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esbarram em outro em que as decisdes sdo coletivas e o trabalho pedagogico interdisciplinar,
gerando conflitos e demandando tempo para as acomodagdes.
Tivemos matriculas de alunos novos que vieram do seriado da Rede Estadual e eles
sentem um impacto muito grande porque nés ndo temos aquele horario do intervalo, ndo
ha esta quebra, o professor fica uma hora na sala de aula e quando termina esse horario

vem outro professor, entdo ndo tem intervalo, nfo podem sair da sala...
(COORDENADORA 1, 2003, p. 2).

Quando o aluno deixa um sistema que valoriza o trabalho democrético e insere-se em
outro hierarquizado, que segue parametros considerados tradicionais pode entrar em conflito, pois
j& ndo consegue acomodar-se ao antigo padrdo educacional. Nessa situagdo, existem dois
caminhos distintos: ou mudam-se as relagdes vigentes, o que demanda grande esfor¢o e empenho,
ou desiste-se de lutar, contentando-se com a frustragdo dos sonhos pretendidos.

Nos tivemos um aluno o ano passado, Seu J. F., que fazia bem uns trinta anos que néo
estudava e ele encontrou aqui na escola uma ex-colega de turma, que ¢ a nossa colega de
trabalho M.. Ele dizia: M. hoje ¢ formada, ja fez faculdade e tudo e eu estou aqui, mas
nada ¢ impossivel. Ele dava a maior for¢a para a turma, dava o depoimento falando na

sala de aula, mostrando o quanto seria importante que ele tivesse dado valor aos estudos
na época em que ele era colega de turma de M..

Ele encontrou a professora de Geografia e disse que desistiu, estava no primeiro ano do
Ensino Médio. Desistiu porque comparava a relagdo com os professores 14 na escola em
que estava estudando com os daqui: eles ndo queriam saber o que a gente quer estudar,
chegam no quadro enchem o quadro de contetido, ndo ha aquela discussdo que a gente
tinha. No ano passado eles trabalharam o Cédigo de Defesa do Consumidor, tiveram
trabalhos excelentes, produ¢do, teatro, muito movimento a noite e eles ficavam
comparando (COORDENADORA 1, 2003, p. 6).

O Senhor J.F. aprendeu o significado da participacdo no ambito escolar, ndo conseguindo
mais se enquadrar em um sistema que ndo o valorizasse, preferindo deixar o seu sonho de
concluir o Ensino Médio. A vivéncia democratica da participagdo sendo um processo educativo,
que se aprende no dia-a-dia, torna-se uma postura, levando ao questionamento das relag¢des
hierarquicas de poder.

Na Escola ‘Ascendino de Almeida’ a gestdo democratica foi um pré-requisito para a
construgdo do projeto politico-pedagdgico, o qual, por sua vez, se constituiu em um mecanismo
de afirmacdo da democracia na escola, contando com a participagdo da comunidade como
principio, o que garantiu o envolvimento da comunidade no desenvolvimento do trabalho escolar

como um todo.
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4.3 Participacao no processo de elaboracao do projeto
politico-pedagoégico como processo educativo dos
segmentos da escola.

Nesta secdo, discutiremos a participagdo da comunidade na Escola Municipal ‘Ascendino
de Almeida’ na elaboragdo do projeto politico-pedagogico. Mostraremos como o grupo construiu

uma identidade coletiva que presta suporte as atividades por ele desenvolvidas.

4.3.1 A construcio do processo participativo

Por meio da configuragdo do que os professores denominaram grupo de sistematizagdo e
sua articulagdo com a comunidade interna da escola, poderemos perceber a ampliacdo do
processo participativo na elaboracdo da proposta pedagdgica da Escola. A principio esse grupo
tinha poucos representantes, porém a sua representagdo e articulacdo com o todo aumentou na
propor¢ao direta ao envolvimento dos demais integrantes da Escola.

A constitui¢do desse grupo ¢ o modo como desempenhavam as suas fungdes serviram
como parametro para compreender a evolugdo da participacdo dos professores. Isso deu suporte
ao grupo, ao modo como cada segmento da comunidade tomou parte na organizagdo do trabalho
pedagodgico e como essa vivéncia foi compreendida pelos professores, constituindo-se em
aspectos significativos na vida da escola.

Os educadores entrevistados foram unanimes em confirmar a participacdo de toda a
comunidade escolar na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico. No entanto, isso sd passou a
ser uma realidade a partir de 2001, quando a elaboragdo da proposta pedagdgica assumiu uma
perspectiva coletiva. Embora as discussdes do projeto tenham se iniciado em 1995, ndo se
revestiam ainda de um carater democratico, restringindo-se apenas a uma parte da comunidade
escolar. A participagdo foi construida com avangos progressivos, sendo aprendida pelo grupo
enquanto experimentavam estratégias para discutir, fundamentar e registrar o processo de
organizagdo do trabalho pedagdgico da Escola. Consideramos que alguns elementos foram
fundamentais nesse processo construtivo, como o sentimento de unido dos professores, a
existéncia de uma coordenacdo pedagdgica e o envolvimento de toda a comunidade.

Existia na unidade escolar um sentimento de coletividade que cresceu a partir da luta pela
sua propria constru¢do. Como na época o bairro de Cidade Satélite ndo possuia escolas

municipais proéximas, a comunidade e, especialmente, os professores, que ja trabalhavam na Rede



131

Municipal de Ensino, residiam nas imediagdes e tinham que percorrer longas distancias para
trabalharem. Para resolverem esse problema, solicitaram a constru¢do de uma escola, que teve
inicio no final do primeiro mandato da Prefeita Vilma de Faria. Quando esta deixou o cargo, ao
término de seu governo, as obras foram interrompidas, iniciando-se entdo uma luta dos
professores pela retomada da construcdo, uma vez que desejavam dispor de um local de trabalho
mais proximo de onde residiam. Esse sentimento assim € expresso:
Quando o outro prefeito assumiu a gente foi 14, houve época que a gente ia todos os dias
na Secretaria, entdo, antes das paredes estarem levantadas nds ja nos conheciamos, nds
que estamos hoje na escola, esse grupo que eu falei, porque nés viviamos lutando. Ah,
mas quando € que vai sair? Ah, a obra parou. Tinha gente que vinha toda semana ver
como é que a obra estava funcionando. Isso foi crescendo esse sentimento de
coletividade na gente e todo mundo que foi chegando foi incorporando esse conceito
Quando o prédio estava pronto foi uma outra luta nossa para comecar a funcionar. Ele
foi concluido em abril e a Prefeitura disse que ele s6 ia comecar a funcionar no proximo
ano, pois onde é que eles iam conseguir, no final de abril, alunos para essa escola. A
gente saiu atras de aluno, a gente comegou a funcionar em junho, a gente conseguiu tirar
alunos de outras escolas, a gente convenceu os pais a tirarem alunos de outras escolas

para colocar aqui, para que a escola comecasse a funcionar, porque era uma necessidade
individual nossa (VICE-DIRETORA, 2003 b, p. 15).

Todo esse processo de luta pela abertura e funcionamento de uma nova escola fez com
que se iniciasse a construcdo de uma identidade coletiva e que a escola se tornasse parte de suas
vidas, produto das conquistas do grupo. Talvez por isso tenham buscado, de inicio, uma
identidade pedagdgica para o trabalho que pretendiam desenvolver. Comegaram a discutir e a
estudar sobre o processo de avaliagcdo que desejavam iniciar, os objetivos gerais da Escola ¢ a
descrever as praticas que desenvolviam, porém as discussdes ndo foram adiante € o grupo se
desfez.

Embora existisse esse sentimento de coletividade, as discussdes, a principio, ndo foram
extensivas a todo o grupo. Havia os estudos dos professores, mas a parte existiam as discussdes
referentes ao projeto politico-pedagogico, que estava sendo elaborado por uma equipe, da qual
faziam parte os especialistas educacionais que trabalhavam ali — duas pessoas de turnos diferentes
— e alguns professores representantes de cada turno.

As discussdes ndo seguiram adiante e em 1998 foi constituido um segundo grupo para
sistematizacdo da proposta. Este tinha encontros esporadicos e a parte das discussdes, cada
pessoa desempenhava da melhor forma possivel a sua pratica profissional, porém trabalhando

isoladamente, compartimentando o trabalho pedagogico. A orientadora pedagogica preocupava-
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se em atender aos alunos, a coordenacdo pedagodgica cuida da formacgdo e do auxilio ao professor
e este, com o seu trabalho em sala de aula, ndo havendo, contudo, uma preocupagdo com a escola
como um todo. A identidade coletiva da Escola encontrava-se encoberta pelos afazeres didrios de
cada um, embora, uma vez descoberta, poderia ser despertada.

Segundo a Vice-diretora (2003a), o processo de elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico estava desarticulado, faltava um elemento unificador do trabalho como um todo, que
fizesse a conex@o entre os turnos, que dinamizasse esse processo de organizagdo escolar. Em
2001, a professora assumiu a vice-dire¢do da Escola e passou a realizar a coordenagdo
pedagdgica.

Desde aquele momento, o trabalho n3o s6 avangou como também assumiu uma
perspectiva de ampla participacdo coletiva. O grupo de sistematizag¢do da proposta pedagdgica foi
ampliado e passou a contar com toda a equipe técnica, direcdo e vice-direcdo, representantes dos
professores e dos funcionarios para dar unidade ao que a comunidade escolar estudava, discutia e
definia para a organizacdo do trabalho pedagogico. A escolha dos professores que fariam parte
desse grupo foi feita pelos proprios colegas de trabalho em assembléia, estando todos os turnos e
niveis de ensino representados.

Para o grupo de sistematizag@o fizemos a escolha em cada segmento, professor do ciclo,
da Educagdo Infantil, da EJA. Néo tivemos a participagdo de todos, mas representantes

dos grupos, das areas, de acordo com a disponibilidade, quem poderia representar
(COORDENADORA 1, 2003, p. 11).

Nesse processo, uma coordenagdo geral foi fundamental para integrar o trabalho da

Escola e articular a sistematiza¢do da proposta e as discussdes coletivas:

a gente tomou as rédeas da situacdo, passou a coordenar: vamos fazer um cronograma,
quem a gente acha que deve fazer parte? Nao podia ser s6 a equipe técnica. Retiramos
representantes dos professores, retiramos representantes dos funcionarios... E ai? Estdo
todos os representantes aqui e o que a gente quer fazer? Fomos buscar orientagdo do que
¢ o PPP, perguntamos a alguns professores, lemos livros, lemos aquele livro de Ilma
Passos que falava sobre o PPP ¢ com colegas de outras escolas a gente encontrou um
esboco do que era um PPP. A comunidade, a escola tinha que ter algum referencial para
que todos vissem o que € que a gente queria construir, para motiva-los. Faltava
motivagdo, faltava estratégia para envolver a escola (VICE-DIRETORA, 2003 b, p. 3).

Com a coordenagdo geral, as discussdes do projeto politico-pedagogico ganharam
periodicidade, ritmo, organicidade, além de terem sido criados calendarios de estudos. Para a

sistematizacdo da proposta, as tarefas foram divididas, a colaboragdo de todos foi solicitada e
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estimulada. A sistematizagdo da proposta pedagogica, porém, ndo foi uma tarefa facil, pois

demandava a disponibilidade de todos para as reunides, geralmente aos sabados.

4.3.2 Os sujeitos que participaram da elaboracio do projeto politico-pedagogico

Apesar da dificuldade para reunir o grupo, estava clara a importancia da participacdo de
todos na organizac¢do da proposta pedagogica, do porteiro a direcdo, em condi¢gdes de igualdade,
todos poderiam colaborar para a organizagdo do trabalho da escola. Dessa forma, demonstravam
o valor que os educadores atribuiam ao processo democratico de tomada de decisdo e, em
particular, ao processo de participacdo da comunidade, pois os direcionamentos e as propostas
eram deliberadas por todo o grupo, apesar da organizacdo das informagdes e escrita do projeto
serem realizadas pelo grupo de sistematizagao.

Participar, na visdo desses educadores, significa compartilhar poderes que por muito
tempo estiveram centrados na figura do administrador escolar. Constituir um projeto politico-

pedagogico nessas bases significa, na concepgdo de Veiga (2001, p. 13),

instaurar uma forma de organizagdo do trabalho pedagodgico que supere os conflitos,
buscando eliminar as relagdes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo com a
rotina do mando impessoal e racionaliza¢do da burocracia que permeia as relagdes no
interior da escola, diminuindo os efeitos fragmentarios da divisdo do trabalho que
refor¢a as diferencas e hierarquiza os poderes de deciso.

A necessidade da participag@o de todos na construg¢do do projeto politico-pedagdgico ndo
era compreendida por toda a comunidade, pois a exclusdo historica dos segmentos da
comunidade escolar do processo pedagdgico dificultou sua inser¢do nas discussdes. Na
concepcdo da Vice-diretora (2003a, p. 3), a historica hierarquia cultural, normalmente presente
nas instituigdes de ensino, foi responsavel pela separagdo existente entre os que na Escola
exercem fungdes de ensino e os que desempenham outras fungdes. A hierarquizagdo de poderes
na escola distanciou os funcionarios do processo decisdrio, criando nestes uma baixa auto-estima
e 0 descompromisso com o trabalho pedagdgico, fazendo com que

pensassem: eu sou porteiro, meu trabalho é inferior, eu ndo posso dar “pitaco” nas
questdes pedagdgicas da escola, isso ndo me compete. Eu sou merendeira, meu espago ¢

80 aqui a cozinha, ndo tenho nada a ver com o processo de ensino-aprendizagem. Isso foi
dificil, isto tem sido muito dificil, trazer essas pessoas para a discussdo.
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Ao longo do tempo, os funciondrios t€ém sido excluidos do processo decisorio, em
particular o pedagdgico. Suas atividades restringem-se as ocupagdes diretamente ligadas ao cargo
que ocupam, existindo, portanto, uma separag¢do hierarquica, entre os que desempenham tarefas
de ensino e quem presta apoio a essa atividade. Em geral, sdo considerados inaptos para
exercerem outras atividades, embora votem no processo de eleicdo para diretores. Essa condigdo
hierarquica assemelha-se ao processo de democracia representativa, tal como vivenciamos no
Brasil, onde a participagdo popular limita-se a escolha de representantes, pois o povo nao ¢
considerado capaz de participar mais efetivamente de importantes decisdes da vida social. Desse
modo, muitos cidaddos delegam poderes aos representantes através do voto e ndo acompanham o
que ¢ feito em seu nome e nem exigem que se cumpram os seus direitos basicos.

E preciso, portanto, uma maior participa¢do das pessoas nas decisdes, que se mostre aos
sujeitos o valor de suas opinides, que todos t€ém com o que colaborar para a construcdo de uma
realidade melhor. Se a escola € uma instituicdo que possui, dentre seus objetivos historicos, a
responsabilidade pela preparacdo do ser humano para a vida em sociedade, € nela que o processo
de participacdo politico-social deve ser vivenciado e valorizado como pratica educativa.

Os educadores da Escola ‘Ascendino de Almeida’ percebendo a necessidade de engajar
toda a comunidade na organizag@o da proposta pedagogica, criaram condigdes para que todos os
sujeitos se sentissem valorizados e capazes de nela contribuirem. Era necessario, porém, resgatar
a auto-imagem dos funciondrios e fazé-los compreender o papel que desempenhavam na Escola e
como cidaddos. Procuraram entdo conhecer a concepgdo de escola, de educacdo e de cidadania
por meio de um questionario, para, a partir dai, ampliar as discussdes e construir a proposta
pedagdgica. Para as discussdes chamaram:

o vigia, a merendeira e eles diziam: O que é que vocés querem? No que € que podemos
contribuir nisso? E ai, o que a gente comecou a fazer? Nio levava nada pronto, porque a
gente nao queria assusta-los. Se levassemos um texto de imediato para estudar eles
ficariam assustados. Entdo comecamos a sondar eles. O que eles achavam que era a
escola; por que tinham levado os filhos deles na escola; se achavam se no que eles eram
hoje a escola tinha contribuido de alguma forma; o que entendem sobre o que ¢ educar.
E, a partir dai, a gente foi sistematizando as concep¢des que cada pessoa tinha da escola,
que cada segmento da escola tinha acerca do papel da educacdo e da fungdo da escola. A
medida que a gente foi fazendo isso, eles foram se sentindo...a gente comegou a perceber

que todas pessoas estavam se envolvendo. Mas ndo foi, nem estd sendo e nem tem sido
um processo facil (VICE-DIRETORA, 2003 a, p. 4).

A exemplo dos professores da referida Escola, consideramos que, sem a participac¢do de

todos na discussdo da proposta pedagogica, ndo existiria também o compromisso com a sua
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efetivacdo. Dessa forma, toda a comunidade educacional participou da elaboragdo do projeto
politico-pedagdgico, ressaltando-se a importancia e a necessidade de que todos participem de sua
implementacdo, das decisdes que sdo tomadas, conhecendo os problemas que os afligem e os
encaminhamentos para ameniza-los.

Essa necessidade ¢ exemplificada pela Coordenadora 2, ao relatar um caso em que a falta
de conhecimento do porteiro de que um aluno que foi transferido para o seu turno era hiperativo
criou uma situagdo tao dificil que o funcionario desejou deixar a escola. Ao conversar com ele, a
supervisora percebeu a falha de comunicag@o e a importancia de todos terem conhecimento dos
problemas a fim de atuarem com eficiéncia.

Entdo vocé precisa saber de todos os problemas para a gente tentar fazer um bom
trabalho. Af eu fui sentar com ele, conversei, expliquei desde o que era hiperatividade e
todos os pormenores. Ele me disse: se vocé tivesse me dito isso antes ndo tinha
acontecido isso, porque eu ndo sabia que ele tinha esse problema. Eu disse: pois ¢, mas a
falha ndo foi sua, a falha foi nossa, porque nés ndo comunicamos. Até porque vocé sabe
que todos os problemas, todos os casos de criangas que tém algum problema, precisa
ficar sabendo ndo s6 vocé, como a cozinheira, como a faxineira, todo mundo da escola
precisa saber. Para a gente saber lidar com as criangas, a gente precisa conhecer. Eu acho

que todo mundo tem que se envolver, todo mundo tem que conhecer uma parte do
trabalho para dar certo (COORDENADORA 2, 2003, p. 6).

Nesse caso, tanto foi importante o envolvimento, o reconhecimento do valor dos
funcionarios no trabalho pedagdgico da escola, quanto é notoria a contribui¢do destes ao trabalho
educativo. Apesar de, a principio, sentirem-se incapazes de contribuir por se julgarem inferiores,
hierarquicamente, e por ndo possuirem o mesmo nivel de instrucdo que os professores, as
contribui¢des foram muitas, surpreendendo mesmo aqueles que acreditaram no potencial do
grupo. Esse processo de aprendizagem coletiva fez com que as pessoas se respeitassem ainda
mais, descobrissem valores e aptiddes que ndo estavam evidentes, conforme podemos constatar:

Eu acho que eu aprendi mais sobre a educacdio informal, a valorizar a educagio que
nasce, aprendi a valorizar tudo o que nasce da educacdo informal, porque de repente a
gente se deparou com pessoas da escola, pessoas simples que ndo tinham tanto
conhecimentos eruditos, tantos conhecimentos filos6ficos, mas que no instante tinham
idéias brilhantes. Eu aprendi a valorizar isso, a ver que a pessoa que esta 14... eu descobri
que o porteiro da escola fala francés. Eu passei a querer conhecer mais as pessoas, para

além do grau de instru¢do que elas tém. A valorizar as pessoas (VICE-DIRETORA,
2003 b, p. 19).

Na concepg¢do de Libaneo (1994, p. 16-17), a educacdo ¢ um “fendmeno social e

universal” e em seu “sentido amplo” compreende
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os processos formativos que ocorrem no meio social, nos quais os individuos estdo
envolvidos de modo necessario e inevitavel pelo simples fato de existirem socialmente;
nesse sentido, a pratica educativa existe numa grande variedade de instituicdes e
atividades sociais decorrentes da organizagdo econdmica, politica e legal de uma
sociedade, da religido, dos costumes, das formas de convivéncia humana.

Nesse sentido, o contexto social em que os individuos estdo inseridos influencia a sua
educacdo e o homem constréi a sua leitura de mundo que lhe permite nele atuar. Nas palavras de
Freire (2003, p. 123), a “leitura de mundo revela, evidentemente, a inteligéncia do mundo que
vem cultural e socialmente se constituindo. Revela também o trabalho individual de cada sujeito
no proprio processo de assimilacdo da inteligéncia do mundo”. As leituras de mundo dos
funcionarios, embora ndo tenham o mesmo grau de instru¢do dos professores, muito contribuiram
no processo de organizag@o do trabalho escolar, apontando problemas, caminhos e solucdes.

Isso refor¢a a concepgao de Freire (2003) sobre o papel da escola que € ajudar o homem a
compreender, criticamente, as coisas e os fatos, a assumir o seu “papel de sujeito da produgao de
sua inteligéncia do mundo e ndo apenas o de recebedor da que lhe seja transferida”. Nesse
sentido, tomar parte da elaboracdo do projeto politico-pedagogico, ao discutir o papel da
cidadania na escola, também permitiu o crescimento social e politico de todos.

Sendo a elaboragdo do projeto politico-pedagdgico um processo de crescimento e de
discussdo conjunta, a atuag@o dos professores foi também fundamental: discutindo suas praticas,
compartilhando as conquistas que alcangaram no trabalho em sala de aula, prestando apoio
pedagogico e muitas vezes uma palavra de consolo e incentivo. Nessas discussdes, descobriram o
sentido do trabalho conjunto, de planejar juntos, do apoio mutuo nas atividades pedagogicas,
tendo em vista, ndo apenas a atuagdo competente de um ou de outro, mas do conjunto dos que
atuavam na Escola.

Nesse planejamento com os colegas do mesmo ciclo, ele tem oportunidade de receber
sugestdes, de planejar atividades e ai ja sai diferente. O depoimento deles mesmos diz:

eu evolui muito depois que comecei a planejar com fulaninha, porque ela ¢ criativa, tem
muitas idéias, ela traz atividades, traz coisas (VICE-DIRETORA, 2003 a, p. 15).

Vemos, pois, que os sucessos sdo compartilhados para que o outro possa também
construir o seu. Nessa busca pela organizagdo do trabalho pedagégico, iniciaram descrevendo as
praticas que desenvolviam e estudando para melhora-las:

Escrevemos o que na pratica a gente vivenciava na escola, nds tinhamos professores aqui

que trabalhavam com a pedagogia de Freinet, entdo elas iam descrever as suas
experiéncias, levavam para o grupo, discutiamos no grupo de sistematizacdo o que
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estava dando certo na sala de aula deles. Eu sei que, nesses encontros, a gente discutia a
experiéncia deles com professores até de outros horarios que ndo tinham conhecimento
desses trabalhos desenvolvidos na sala de aula. Tudo isso a gente discutia no grupo,
sempre os encontros tinham essas finalidades: estudar os documentos, os textos, os
referenciais que nds escolhiamos no momento e também escrever a nossa pratica, o que
jé era vivenciado na escola (COORDENADORA 1, 2003, p. 11).

Os professores trouxeram material para estudo, procurando ndo apenas fundamentar o que
escreviam, mas também conhecer melhor o que era o projeto politico-pedagdgico e como
elabora-lo:

Até mesmo porque ninguém nunca tinha vivenciado esta pratica de escrever entdo a
gente buscava, uma ajudava a outra a obter material, textos, tivemos acesso a textos de
revistas na area de educacdo a Nova Escola, Revista do Professor, o grupo encontrou
textos para ler sobre o projeto. A gente foi levando, cada um trazia a sua contribuicéo,

quem tivesse livros em casa, referenciais, ou que ouvisse falar de alguma coisa trazia,
porque a nivel de Secretaria... (COORDENADORA 1, 2003, p. 13)

Seguindo sua prépria dinamica, a comunidade escolar escreveu a proposta pedagdgica
sozinha, criou as suas estratégias de envolvimento e de elaboracdo. Utilizando uma expressdo de
Freinet, a Vice-diretora definiu esse processo como um ‘“tateamento experimental”, pois nunca
tinham vivenciado uma experiéncia semelhante, em que toda contribui¢do fora valorizada. As
estratégias que utilizavam eram discutidas em grupo, todos tiveram espago para opinar, criticar e
dar sugestdes, procurando os melhores meios para alcangar os objetivos definidos.

Nessa construgdo, a equipe técnico-pedagogica e a diregdo escolar trabalharam integradas,
ndo sendo possivel separar a atuagdo desses segmentos na elaboragdo da proposta. Integraram o
grupo de sistematizag@o e coordenaram todo o trabalho. A dire¢do, no entanto, ficou responsavel
por integrar de forma geral os trabalhos, articulando-os nos diferentes turnos, enquanto a equipe
técnico-pedagodgica realizava essa articulagdo nos turnos em que trabalhavam, embora, enquanto
integrantes do grupo de sistematizagdo, fossem responsdveis por coordenar as estratégias de
elaboragdo do projeto e por sistematizar as idéias do conjunto. A participagcdo nesse grupo exigiu
dos profissionais a disponibilidade para comparecerem a muitas reunides fora do seu horario de
trabalho, além das assembléias gerais e dos dias de estudos, realizados aos sabados.

Na elaboragdo do projeto politico-pedagogico, todos tiveram participagdo direta e,
conseqiientemente, a responsabilidade de viver o que foi definido também se torna coletiva. Por
isso, a Vice-diretora (2003, p. 15) destaca a obrigagdo de todos de levarem adiante o ideal de

educagdo que definiram:
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claro que o professor tem que ter interesse, mas como a gente acredita que o professor se
sente criador disso aqui (toca o PPP)... Ele ndo fez sozinho, vocé decidiu que ia trabalhar
assim e assim, ndo fui eu nem fulaninha, noés decidimos, vocé na hora disse sim. Isso
aqui ndo ¢ da equipe técnica, ndo ¢ da dire¢do, ndo ¢ de a, nem de b. E incrivel, porque
se vocé faz, se vocé decide 14 na hora, ninguém ousa ser contrario (VICE-DIRETORA,
2003a, p. 15).

Conforme analisa a Vice-diretora (2003a), se o professor participou de todo o processo de
elaboragdo da proposta e a aprovou, € remota a possibilidade de que se coloque contra o que foi
acordado. Pode até propor mudangas, porque a proposta precisa ser viva € para assim se manter
precisa estar aberta ao novo, mas essas mudangas precisam passar pelo processo dialdgico de
convencimento do outro, de troca de idéias e conhecimentos para efetivar-se em prol do bem-
estar do coletivo. Dessa forma, a participagdo de todos na elaboragdo do projeto politico-
pedagogico € decisiva para o comprometimento com seus principios e para o propdsito de manté-

lo vivo no cotidiano escolar.

4.3.3 Os efeitos da participacio

Assim como consideramos fundamental a ampla participagdo da comunidade escolar na
elaboragdo da sua proposta pedagdgica, julgamos imprescindivel uma maior participagdo da
sociedade nos assuntos politicos, econdmicos e sociais. Historicamente, a ampliacdo da
participagdo popular na tomada de decisdes politicas tem sido defendida e, também, valorizada
por varios teodricos. Esta ndo é uma proposta nova, mas inscrevendo-se na modernidade, ¢
defendida por Rousseau (1978) para a concretizag@o da liberdade humana.

Este pensador entende a liberdade como a obediéncia as regras que cada um cria para si,
devendo, por conseguinte, cada individuo fazer parte do processo de tomada de decisdes politicas
para ser livre. No seu entender, esse processo possui um carater educativo, pois implica uma agao
responsavel, individual e socialmente, como resultado do processo do qual se participa.

Pateman (1992, p. 36-37) considera o sistema de participacdo defendida por Rousseau
como fundamental, pois, como as leis sdo elaboradas por todos, todos sdo iguais politicamente e
as decisoes tomadas devem considerar o bem da coletividade, visto que

o papel da participagdo é a de que os homens devem ser governados pela légica da
operagdo da situacdo politica que eles mesmos criaram, e que essa situagdo constitui-se
de tal forma que impossibilita ‘automaticamente’ a existéncia de governantes

individuais. Isso acontece porque os cidaddos sdo iguais mas independentes, ou seja, ndo
dependem de ninguém para votar ou opinar, de modo que na assembléia politica nenhum
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cidaddo precisa votar a favor de qualquer politica que ndo seja de seu interesse ou do
interesse dos outros.

Participar na tomada de decisdes permite que o controle das decisdes esteja nas maos de
um grande nimero de pessoas e por isso torna dificil que uma minoria se beneficie dessas
decisdes em detrimento da maioria. Esse processo, conforme a concepcdo de Rousseau (1978),
estabelece um sentimento de interdependéncia entre as pessoas, pois estas deixam de considerar
apenas os seus proprios interesses, levando em conta o coletivo, que também diz respeito aos
seus. Dai a importancia, do projeto politico-pedagdgico da escola ser de todos, pois ndo importa a
func¢do que os individuos desempenham. O fundamental € que todos possam colaborar:

E como eu falei para eles [funcionarios da escola], na escola ndo importa o lugar que
vocé estd. Ndo importa se vocé estd na sala de aula diretamente com o aluno, nédo
importa se vocé€ estd no portdo, na cozinha ou na diregdo. O que importa ¢ que vocé
tenha consciéncia de qual ¢ a sua fungdo pedagdgica ali dentro da escola e que vocé ¢
importante. A gente trabalha aqui na escola assim e esse é o principio maior que norteia

esse documento (toca o PPP). Tudo o que estd escrito aqui € o que a gente €, o que a
gente tenta vivenciar no dia a dia da escola (VICE-DIRETORA, 2003a, p. 7).

Rousseau (1978) entende ainda que a participag@o dos individuos na tomada de decisdes
permite que, ao criarem suas proprias regras, estes sejam os seus proprios senhores, pois estardo
obedecendo as suas proprias leis, e dessa forma, as aceitardo conscientemente. A esse respeito
pensa também Patemam ( 1992, p. 41):

o dominio (impessoal) da lei, que se torna possivel através da participagdo, ¢ sua
conexdo com o fato de “ser proprio senhor” nos fornecem mais um indicio no que
concerne a razdo pela qual Rousseau pensa que os individuos irdo aceitar
conscientemente uma lei resultante de um processo participatdrio de tomada de decisdes.
Em termos mais gerais, torna-se possivel agora visualizar uma segunda funcdo da

participagdo na teoria de Rousseau: ela permite que as decisdes coletivas sejam aceitas
mais facilmente pelo individuo.

Assim, elaborar o projeto politico-pedagogico, decidindo democraticamente os seus
rumos, as concepgdes educacionais do coletivo, criou nos professores um sentimento de
responsabilidade, de comprometimento, com o que definiram. Todos devem, portanto, obedecer
ao imperativo da vontade do grupo, reconhecida no momento da aprovagdo da proposta, como
sendo de todos. Embora a pratica pedagdgica acumulada no decorrer da historia de cada professor
possa apresentar tracos de outras concepcdes educacionais, que ndo condizem com o que foi

definido para suas praticas, ao terem a sua conduta questionada, ndo se furtam a corrigi-la.
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Devido a essa postura, todas as atividades realizadas na Escola — festas, reunides com os
pais, estudos com os professores — sdo postas no projeto politico-pedagogico, discutidas pelo
grupo, para que seja considerada uma pratica educativa. A proposta ¢ o elemento que norteia
todas as praticas, se ndo estiver 14 definido ndo ¢ pratica da escola. A participa¢do de todos nas
discussdes garante o comprometimento. Talvez seja por isso que a Vice-diretora (2003 a, p. 5)
afirma que

Nao temos problemas de pessoas que ndo sejam comprometidas, noés temos problemas
porque nds somos imperfeitos, todo mundo tem as suas imperfei¢des, ninguém é 100%.

Mas nos nido temos nenhum problema que se constitua em barreira para a questdo da
participac¢@o. Todo mundo ¢ muito disponivel.

A participacdo dos pais também foi valorizada nesse processo de organizagdo do trabalho
escolar. Quanto a essa necessidade, Libaneo (2001, p. 90) entende que a

exigéncia da participagdo dos pais na organizacdo e gestdo da escola corresponde a

novas formas de relagdes entre escola, sociedade e trabalho, que repercutem na escola

nas praticas de descentralizagdo, autonomia, co-responsabiliza¢do, multiculturalismo. De

fato, a escola ndo pode ser mais uma instituicdo isolada em si mesma, separada da

realidade circundante, mas integrada numa comunidade que interage com a vida social
mais ampla.

No atual contexto politico-educacional, a sociedade e, principalmente, os pais sdo
convidados a tomar parte na vida da escola, assumindo responsabilidades nos trabalhos
pedagogicos € no processo de gestdo. Consideramos que essa participacdo deve tanto ser
valorizada quanto incentivada, pois o trabalho escolar ndo pode ocorrer a revelia do que a
comunidade préxima almeja, constituindo-se, portanto, em uma importante e verdadeira parceria
para o alcance dos objetivos eleitos pela escola.

A principio, na elaboragdo do Projeto Politico-Pedagdgico, estiveram presentes apenas 0s
pais que eram representantes do Conselho Escolar. Porém, o grupo de professores percebeu que
seria um numero muito reduzido que colaborava efetivamente na constru¢do da concepgao
educacional da Escola, inferindo sobre o que esperava daquela unidade de ensino. Assim, dez
pais de cada turma foram convidados a responder questiondrios, a participar de reunides e de
estudos.

Esse processo, no entanto, ndo foi facil. As pessoas eram dispersas, talvez pela falta de

pratica em discussdes sistematicas ou por inibicdo. Assim, os professores procuraram reunir
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grupos menores para que as discussdes fossem melhor conduzidas e as pessoas se sentissem mais
a vontade para apresentarem suas opinides.

Os pais, em sua maioria eram originarios de classe social pobre, ndo tendo experiéncia em
processos participativos de tomada de decisdo coletiva. Por isso, foi também necessario, em
alguns casos, resgatar a auto-imagem dessas pessoas, para que participassem ndo sé das
discussdes da proposta pedagdgica, mas também do acompanhamento do trabalho desenvolvido
com os seus filhos. Se a Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ tem como principio ser uma
“escola humanista preocupada realmente com o desenvolvimento do potencial do ser humano
independente das situagdes de vida que ele tem” (VICE-DIRETORA, 2003a, p. 7-8), seria
necessario buscar a participacdo de todos os pais, mostrando-lhes que na Escola todos sdo bem-
vindos, independente de classe social. Ocorréncias multiplas aproximavam as pessoas da Escola
da familia dos alunos:

O menino esta com bicho de pé, quantas vezes a gente ndo foi 14 e viu que as condi¢des
sd0 minimas: mora num barraco, num buraco de areia, ndo tem agua encanada. Mas ai o
que a gente vai fazer? Vai conversar com aquelas pessoas ¢ ver como ¢ que elas podem
viver naquelas condigdes, em situagdo em que ela ndo denigra as proprias condigdes de
saude. E ai o que acontece com isso? A criang¢a nfo se sente excluida, a familia comega a

vir para a escola, se sentir mais a vontade para contar a vida dela, os problemas dela e
tentar fazer com que néo exista discrimina¢do (VICE-DIRETORA, 2003 a, p. 8).

No seu conjunto, a participagdo dos pais no trabalho da Escola tornou-se significativa,
porém, na visdo da Vice-diretora (2003 a, p. 5), poderia ser ainda melhor, caso a propria Escola
os tivesse envolvido mais:

A participagdo deles na escola € grandiosa, a gente ndo tem do que reclamar da presenga

fisica. A gente tem do que reclamar, assim, culpa da gente, a gente precisa dar a eles
mais condigdes para que eles ndo so estejam presentes, mas que eles participem.

Os professores sentiram que, para desenvolverem um bom trabalho pedagogico, o auxilio
desses responsaveis pelas criangas seria fundamental. Para isso, era preciso conhecer melhor o
trabalho que a escola desenvolvia para poderem auxiliar seus filhos nas tarefas didrias. A esse

respeito, diz a Vice-diretora (2003b, p.5):

Porque € o seguinte, a gente convidava os pais para virem a escola e eles vinham, a gente
sentia, a gente sente que eles precisam conhecer mais o que a gente faz, a natureza do
que a gente faz. E o que acontecia? Nossos contatos com eles se limitavam a reunides
administrativas para decidir alguma coisa, a reunides com os professores para os
professores colocarem o que eles iam trabalhar com os alunos, como é que os alunos
estdo, mas eles precisam de mais.
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Vemos, pois, que iniciaram a sistematizacdo do que denominam °‘Escola de Pais’,
inspirada nas idéias de Freinet. O projeto que executam, porém, ndo se restringe a palestras. O
responsavel ¢ convidado, uma vez por bimestre, nas reunides onde geralmente entregam-se os
resultados alcancados pelos alunos no periodo, a sentar-se nos bancos escolares, juntamente com
o seu filho e desenvolver as atividades de um dia normal de aula, conforme relato que segue:

E aqui o que a gente pensou para a Escola de Pais, era um momento em que o pai vai
desenvolver junto com os filhos, em sala de aula, atividades de aprendizagem que
geralmente o filho desenvolve quando estd sozinho, com os outros colegas ou com a
professora. Para qué? O que a gente quer ¢ que desse modo acontecam duas coisas:
primeiro o pai vai conhecer o que, como o professor trabalha e a0 mesmo tempo esse pai
vai ter oportunidade de aprender e ver na pratica como o filho dele esta.

Os pais conseguem realmente compreender como se dd o processo e ai ele tem
realmente condi¢des de participar. Porque vocé ndo pode participar de uma coisa que
vocé ndo conhece. Entdo para a gente ndo importa sé a presenga. A participagdo dos
pais implica em algo mais do que a presenca dele aqui na escola, que com o tempo se
esvazia. Porque se vocé limita a presenga do pai aqui na escola so a reunides de pais e

mestres elas comecam a ficar dbvias e eles ndo vém mais. A ndo ser que eles ndo
tenham nada para fazer (VICE-DIRETORA, 2003 a, p. 6).

Com esse tipo de atividade, o grupo tem conseguido um maior envolvimento dos pais na
aprendizagem de seus filhos, assim eles podem observar o desempenho intelectual, motor e social
dos educandos, conhecer as atividades desenvolvidas em sala de aula e as suas intencionalidades,
enquanto participam de um dia de aula de seus filhos. Esse trabalho ¢ desenvolvido por uma
professora da Escola e os demais estdo sendo convidados a observarem as “reunides
diferenciadas”, a fim de que o “Projeto Escola de Pais” faca parte das atividades curriculares da
Escola. Pretende-se ampliar essa participacdo no apoio ao trabalho pedagogico, assim como na
elaboragdo do projeto politico-pedagogico, respondendo a questiondrios e comparecendo a
reunides nas quais se define o que se esperava da Escola e que educagdo se pretende para os seus
filhos. A Escola conta com o apoio e o comparecimento em massa desses responsaveis, todas as
vezes que sdo convidados, além do reconhecimento pelo trabalho ali desenvolvido, expresso pela
demanda por vagas escolares naquele estabelecimento de ensino. Diante dessa realidade
particular, constatamos que a criacdo de uma consciéncia pedagdgica coletiva s6 poderia ser real
se contasse com a contribui¢cdo, o envolvimento de todos na organizagdo do trabalho pedagdgico,
em que os diversos seguimentos da comunidade escolar estivessem presentes. Conforme a

Professora 1 (2003, p. 2):
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Todos estdo empenhadissimos em fazer com que ele continue sendo vivido por todos
nds, da mesma forma em que todos estavam empenhados em elabora-lo. Ndo vejo
nenhum segmento excluido dessa implementag@o.

A participagdo no momento da elaboragdo da proposta garantiu o envolvimento e o
compromisso de todos na sua implementacdo. Tanto é importante que a experiéncia possibilitou o
crescimento das pessoas da escola, o que ¢ revelado nos depoimentos de professores acerca do

processo de participagdo que vivenciaram:

Eu achei riquissimo, fantastico, ¢ muito bom a gente participar. A palavra ¢ evolug¢ao, foi
muito bom ver o lugar que a gente trabalha néo ficar parado no espago. Me senti muito
orgulhosa de participar de um processo tdo importante para toda a escola
(PROFESSORA 1, 2003, p. 2).

Eu acho que foi um processo dificil, mas também foi enriquecedor, porque foi elaborado
de uma forma que todo mundo se envolveu, tomou conhecimento, ndo foi aquela coisa
feita assim, uma equipe estd estudando, discutindo, estd aqui e esta pronto. Mesmo sem
querer, quando a gente menos esperava, a gente ja estava envolvida (PROFESSORA 2,
2003, p. 6).

Dinamico e envolvente, porque elas faziam tudo para que toda a escola se envolvesse no
processo, porque o PPP ndo envolve s6 professor, nem sé o diretor. Tem que envolver a
comunidade escolar e ¢ muito participativo (COORDENADORA 2, 2003, p. 3).

Para a comunidade escolar, participar da elaboragdo do projeto politico-pedagdgico
significou evolugdo, crescimento, envolvimento, mudanga. Conforme a Vice-diretora (2003a),
ndo implicou apenas crescimento profissional, mas também conhecimento do ser humano, dos
limites e do potencial que cada um encerra. O coletivo passou a acreditar em si, construiu uma
identidade que estd mudando a histdria e a vida desses professores. A partir dessa construgdo,

passaram a alcancar resultados que individualmente, afirmam eles, ndo conseguiriam:

Nos fizemos aqui um projeto de Literatura que a culminéncia foi uma réplica do Sitio do
Pica-pau Amarelo, nds decoramos aquela casinha e nds transformamos aquele espago no
Sitio. Eu tive a preocupagdo de filmar, quando eu levei essa experiéncia para a
Universidade, eles disseram que era dificil de acreditar, porque eles diziam que isso ndo
existia em escola publica, em escola publica ndo se faz esse tipo de trabalho. Eu digo:
faz sim, no Ascendino a gente consegue fazer, por que a gente tem o apoio da direcdo,
dos professores, de toda a comunidade, dos pais, todo mundo se envolve, basta a gente
querer que a gente consegue (COORDENADORA 2, 2003, p. 11).

Eu descobri que o coletivo faz do impossivel o possivel. A aprendizagem que eu tenho
tido com todo esse trabalho € esse: que todo o trabalho, enquanto ele € individual ele ¢
impossivel, mas quando ele passa a ser coletivo ele adquire uma forga que os proprios
individuos, que estio envolvidos isoladamente ndo tém. A gente acaba fazendo coisas
que a gente ndo acredita que foi a gente que fez. Essa foi a maior licdo que a gente
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adquiriu com esse trabalho, foi descobrir a riqueza do coletivo, o potencial (VICE-
DIRETORA, 2003 b, p. 14).

O que afirmam as educadoras tornou-se possivel porque todos se sentem responsaveis
pelo trabalho escolar, todos foram envolvidos no trabalho coletivo. Segundo Ferreira (1985),
envolver, dentre outros sentidos, significa “abranger”, “abarcar”, “trazer para si”, “encerrar”,
“conter”, “seduzir”, “cativar”, “prender”, “aliciar”, “atrair”, “encantar”, ‘“enredar”,
« " : . . .

comprometer”. Dessa forma, sentiram-se seduzidos, cativados, presos, comprometidos, pelo
processo de participagdo democratica. A partir disso, estreitaram-se os lacos que os tornavam
membros de um grupo que possui uma identidade.

Coulon (1995 a, p. 48) considera que no “vocabulério etnometodolégico” ser membro de
um grupo implica possuir uma “linguagem institucional comum”, aceitando e seguindo o mesmo
conjunto de regras sociais. Sendo assim, um

membro ndo é portanto apenas uma pessoa que respira e pensa. E uma pessoa dotada de
um conjunto de modos de agir, de métodos, de atividades, de savoir-faire, que a fazem
capaz de inventar dispositivos de adaptagdo para dar sentido ao mundo que a cerca. E
alguém que, tendo incorporado os etnométodos de um grupo social considerado, exibe

“naturalmente” a competéncia social que o agrega a esse grupo e lhe permite fazer-se
reconhecer ¢ aceitar.

Desse modo, um grupo reconhece as mesmas regras implicitas, compartilha uma
determinada concep¢do de mundo, de modos de pensar e agir, de métodos de resolugdo de
conflitos, que ndo sdo mais questionados. Ser membro de um grupo implica, pois, assumir uma
determinada perspectiva, propria do grupo a que se pertence. Reforga Coulon (1995 b, p. 71) que,
na nog¢ao de perspectiva, os

pensamentos e agdes sdo coordenados na medida em que, do ponto de vista do ator, as
acdes parecem resultar naturalmente das idéias contidas na perspectiva. Por outro lado,

as idéias podem ser consideradas como justificativas da a¢do. De tal modo que “as a¢des
surgem das crengas e as crengas justificam as acdes”.

Constrdi-se nesse processo uma determinada forma de pensar e agir compartilhada,
embora isso ndo queira dizer que todos atuem de maneira uniforme. Na visdo do autor
(COULON, 1995 b, p. 72), a nogdo de perspectiva ndo pode ser confundida com as atitudes ou

com os valores das pessoas, pois estes sdo gerais e abstratos, aplicando-se a inimeras situagdes e
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as agdes sdo de ordem individual. As perspectivas, entretanto, dirigem-se a uma situagdo definida
e “incluem ag¢des, idéias e disposi¢do para agir” de carater coletivo.

Uma vez construida e incorporada a perspectiva do trabalho participativo das discussdes
democraticas pelos membros do grupo esta se torna uma forma de posicionar-se frente ao mundo.
Sendo assim, o processo de participacdo democratica estd presente nas relagdes em sala de aula,
apesar de ndo poder ser contido entre os muros da escola. Os professores, ao serem questionados
se essa pratica que vivenciaram na elaboracdo da proposta pedagdgica foi levada para outros
ambitos, responderam afirmativamente. Por vezes, mesmo sem ter consciéncia de quando ou
onde essa aprendizagem se deu, passam a vivé-la nas relagdes familiares, principalmente, e
também procuram construir relagdes semelhantes em outros grupos em que atuam, tal como

VEeremos:

Este processo que a gente vive aqui acaba aplicando na nossa casa, na comunidade que
vivemos, na Igreja. Ndo pensando que tomei esta atitude porque trabalhei ali, estas
coisas estdo tdo internalizadas que vocé acaba mudando a sua atitude. Eu acredito que eu
tenha aplicado na minha casa, nos grupos que eu fago parte na Igreja, mas nunca pensei
que eu estava fazendo isso porque eu aprendi 14 na escola. Vocé estd me fazendo pensar,
refletir, a vida é uma correria tdo grande que vocé faz as coisas sem refletir se esta
tomando a atitude correta, que pode estar ligado a algum aprendizado de alguma coisa
que vocé participou anteriormente e a gente nem se deu conta (PROFESSORA 2, 2003,

p. 11).

Aplico sim, até dentro da minha propria casa. Essa gestdo participativa hoje existe,
porque antes quem ditava as normas na minha casa era eu ¢ meu marido, hoje ndo. A
gente senta os quatro e conversa, vamos ver qual a forma melhor de se fazer isso. A
gente leva para a vida 14 fora sim, eu aplico muito. E aplico na minha outra escola, na
outra escola que eu trabalho como professora. Nas reunides pedagdgicas eu dou uma
opinido diferente, jA mostro o que a gente faz aqui, que a gente consegue fazer 14 e em
qualquer outra escola (COORDENADORA 2, 2003, p. 11).

A boa vontade a maioria dos professores aqui tem, o desejo de acertar. Eu tenho certeza
de para onde eles forem, para situa¢des mais dificeis ou para a melhor escola, eles vao
utilizar e na vida pessoal com certeza. E uma postura, ¢ uma mudanga de postura. E um
desafio constante praticar a democracia, esquecer o individualismo que marcou demais a
formacdo da gente. Ficar s6 no eu posso, eu tenho que fazer, eu me basto e vocé
substitui, entdo, vocé passa a substituir esse eu definitivamente de uma forma pratica
mesmo (VICE-DIRETORA, 2003 b, p. 17-18).

Consideramos, assim como Rousseau (1978), que o processo de participagdo possui
efeitos psicoldgicos e educativos. Isso foi fundamental para que a “consciéncia pedagogica” do
grupo fosse traduzida em palavras e principalmente em ag¢des. Sem a vivéncia desse processo,

ndo haveria engajamento, nem compromisso coletivo.
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Ainda que o envolvimento de todos na constru¢do e implementagdo do projeto politico-
pedagdgico tenha sido fundamental, a lideranca da coordenagdo e da dire¢do da Escola a frente
das discussoes pedagogicas e das atividades também foi fundamental para que a proposta fosse
mantida viva e a participagdo democratica continua.

A participacdo da comunidade na elaborag@o do projeto também foi responsavel para que
esta comecgasse a aprender o sentido do que ¢ a autonomia. Na sua origem essa palavra tem o

3

sentido de autogoverno e, para Barroso (2000, p. 16), é “uma maneira de gerir, orientar, as
diversas dependéncias em que os individuos e os grupos se encontram no seu meio bioldgico ou
social, de acordo com as suas proprias leis”. Para o autor, a autonomia ndo se confunde com
independéncia, porque sempre se refere a alguém ou a alguma coisa e € sempre relativa, pois &
possivel ser mais autdbnomo em determinado aspecto do que em outro.

O autor considera que a autonomia ¢ aprendida, e consideramos a elaborag¢do do projeto
pedagdgico como uma oportunidade que levou os profissionais da Escola ‘Ascendino de
Almeida’ a construirem esse sentido em suas agdes, tendo em vista os objetivos educacionais que
pretendem alcangar. A autonomia ndo pode ser decretada, ou seja, o fato de integrar a legislagdo
educacional ndo determina a sua vivéncia. Segundo Barroso (2000, p. 16-17), ela € construida em
cada escola, de acordo com as especificidades locais, sendo, pois,

um conceito construido social e politicamente, pela interac¢do dos diferentes actores
organizacionais, numa determinada escola.

Nio ha ‘autonomia da escola’ sem o reconhecimento da ‘autonomia dos individuos’ que
a compdem. Ela é, portanto, o resultado da ac¢do concreta dos individuos que a
constituem, no uso de suas margens de autonomia relativa. Nao existe uma ‘autonomia’
da escola em abstracto, fora da ac¢do auténoma organizada dos seus membros.

Resultante da agdo de organizacdo dos sujeitos, a autonomia tem como finalidade fazer
valer as regras definidas coletivamente, que na concep¢do do grupo fazem parte de seu ideal de
educacdo. Atualmente, os sujeitos da Escola ‘Ascendino de Almeida’ definiram o seu padrdo
educacional e refletem sobre as agdes que executam, possuindo condigdes de defender o que
consideram melhor para a comunidade. A organizagdo e o funcionamento da Escola ja ndo
dependem das determinagdes emanadas da Secretaria Municipal de Educagdo, mas resulta de um
trabalho coletivo:

A gente ia fazendo o que os outros mandavam. A escola ndo tinha uma pratica que ela
pensava, ela tinha uma préatica que alguém pensavam para ela e dizia que a gente tinha
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que fazer. Nés viviamos a mercé do sistema de educacdo do Municipio, se fosse do
Estado, o Estado, viviamos a mercé do livro didatico, viviamos a mercé€ de verdades que
eram de outros, mas que nio eram da escola. Hoje a escola pensa. [...] Pode até ser que
todos nds estejamos sendo manipulados, mas de qualquer forma a gente esta fazendo
alguma coisa. A gente estd tentando pensar sobre o que faz (VICE-DIRETORA, 2003a,

p- 7).

Por muito tempo, a Escola executou o que era elaborado nos gabinetes da Secretaria de
Educagdo. Entdo, passou a refletir sobre a sua pratica e assumir responsabilidade sobre seus atos,
adquirindo autonomia®’ para ndo aceitar tudo o que lhe é imposto. Ainda que a autonomia das
unidades escolares seja relativa, uma pratica consciente dos educadores implica a defesa das
proprias crencas. Ao decidir que ndo iriam mais organizar turmas de aceleragdo de

aprendizagem™®, demonstram essa autonomia:

por decisdo nossa, o ‘Ascendino de Almeida’ no ano de 2003 no vai trabalhar com a
aceleracdo. Nos tinhamos uma turma de aceleragdio, 90% desses alunos foram para a
quinta série e os 10% que ndo conseguiram sucesso, a gente colocou eles numa outra
turma de aceleracdo em uma outra escola. A discussdo que a escola tem hoje € que se
nds trabalharmos bem a gente ndo vai precisar de turma de aceleragdo. Agora enquanto
os ciclos estiverem funcionando, as criangas estiverem aprendendo como elas devem, no
tempo certo, vai deixar de existir a aceleracdo (VICE-DIRETORA, 2003a, p. 9).

Também demonstraram autonomia quando se posicionaram diante da possibilidade de um

embate com a Secretaria, em defesa da permanéncia do projeto de Educacdo de Jovens e Adultos:

Esta havendo um embate em termos de Secretaria, existem escolas que no préximo ano
ndo vao ter a experiéncia do EJA. Enquanto escola, nds ja temos o nosso argumento, nds
queremos que continue assim, n6s ndo temos autonomia pedagdgica? Nao estd escrito na
LDB? Nos temos que vivenciar a autonomia pedagdgica aqui. Se estamos bem, se a
organizag¢do dessa forma esta sendo viavel para a escola, por que a gente vai ter que
atender a Secretaria que ndo quer expandir? [...] Nossos argumentos vdo estar em um
relatério, que vamos elaborar: o nosso projeto de trabalho, o depoimento dos alunos, o
registro do trabalho desenvolvido na escola, tem registro fotografico. A escola tem toda
essa organizacgo, o registro do que faz, do que estd acontecendo, porque se vem uma
determinagdo do 6rgdo central dizendo que nfo vai mais acontecer... NOs vamos
funcionar na hora certa, ndo vamos antecipar as coisas, quando chegar o momento nés

370 tema da autonomia da escola esta presente na Constitui¢io Federal de 1988, em seu artigo 1° e no artigo 206, é
uma constante conquista humana e coletiva, para o qual os individuos devem ser preparados. Para o Estado
neoliberal, autonomia significa uma forma de nfio investimento no setor social, para os educadores, entretanto,
carrega o sentido da transformagio social, da atuagdo politica, da democracia, da cidadania, do respeito as diferengas,
da organizagdo e participagdo na sociedade.

3% Decidiram ndo mais organizar turmas de aceleragio da aprendizagem, porque acreditaram que estavam apenas
centralizando problemas e tornando a aprendizagem do aluno e o trabalho do professor mais dificeis. Além disso, o
apoio pedagodgico e material previstos, na proposta da Secretaria Municipal de Educagdo para a implantacdo dos
ciclos de aprendizagem e das classes de acelerag@o, ndo foram concedidos.
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vamos responder a todos os questionamentos que vierem de 14 (COORDENADORA 1,
2003, p.3).

Essa consciéncia politica mostrou a direcdo a seguir diante das dificuldades e os
profissionais puderam organizar-se para defender seus ideais caso alguma coisa ameagasse o bom
desenvolvimento de seu trabalho. Segundo Barroso (2000, p. 18), a “autonomia da escola nio
constitui, portanto, um fim em si mesma, mas um meio de a escola realizar, em melhores
condigdes, as suas finalidades, que sdo, como se sabe, mas convém lembrar, a formagao das
criangas e dos jovens que freqiientam as nossas escolas”.

E, portanto, uma forma de compromisso com a educag¢do, que tem a participagdo da
comunidade como um dos seus pilares de sustentacdo, pois s com essa participagdo, com as
responsabilidades compartilhadas e o compromisso de todos € que o que foi determinado pela
comunidade pode ser realizado e a autonomia vivida.

Referindo-se a participagdo, Libaneo (1994, p. 125) analisa que uma das fungdes do
ensino € desenvolver a consciéncia de coletividade e solidariedade humana, visto que

ser membro da sociedade significa participar e agir em fun¢io do bem-estar coletivo,
solidarizar-se com as lutas travadas pelos trabalhadores, vencer todas as formas de
egoismo e individualismo. Para que os alunos fortalecam suas convicgdes, o professor

precisa saber colocar-lhes perspectivas de um futuro melhor para todos, cuja conquista
depende da a¢@o conjunta nas varias esferas da vida social, inclusive no ambito escolar.

O professor s6 pode ensinar o que pode aprender, s6 pode passar esta visdo de futuro
melhor se nela acreditar. Torna-se possivel construi-la quando agimos em conjunto, com os
mesmos objetivos, quando aprendemos em conjunto no dia-a-dia o sentido da participagdo, e que
os saltos se tornam mais altos quando contamos com o apoio do outro, que compartilha as

mesmas convicgdes e perspectivas.

4.4 O desenvolvimento de competéncias na construcio do projeto politico-pedagogico

Construir o projeto politico-pedagogico da escola é um grande desafio que envolve toda a
comunidade escolar. Os profissionais ndo desenvolvem este instrumento de organizagdo do
trabalho pedagégico da escola com o intuito explicito de desenvolver competéncias, porém,
mesmo sem essa intengdo, isso acontece, visto que se deparam com intimeras situagdes que

requerem empenho, reflexdo e trabalho conjunto para responderem ao que se apresenta.
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A competéncia ¢ demonstrada em situagdes que provém do cotidiano, nas quais oS
sujeitos mobilizam forgas, recursos para darem conta de situagdes complexas que os desafiam.
Por muito tempo, o planejamento das agdes que a Escola deveria desenvolver foi realizado por
pessoas que nao faziam parte do cotidiano escolar, havendo uma dicotomia entre quem pensava e
quem executava as agdes no meio escolar, o que impossibilitava uma atuacdo competente.

Essa realidade ndo levava o professor a refletir sobre a dimensao politica de sua atuagdo,
ndo gerava compromisso com o trabalho escolar como um todo, nem tampouco competéncia,
porque esta ¢ multidisciplinar, extrapola o saber técnico utilizado em sala de aula.

Nesse modelo dicotomico de educacdo, a atuacdo do professor restringia-se a sala de aula,
independente do contexto em que a escola se inseria ou dos sujeitos que atendia, por isso 0s
planejamentos podiam repetir-se anos a fio. Qualquer situagdo que extrapolasse o planejado era
coibida com determinagdo, pois o professor ndo estava preparado para agir diante do imprevisto.

Na atualidade, entretanto, esse modelo de escola deu mostra de sua ineficacia, expressa no
fenomeno do fracasso escolar. E preciso que a escola reflita acerca de seus problemas, para que
esse quadro seja revertido, que paute a sua agdo em um projeto pedagdgico oriundo do exercicio
de reflexdo sobre a realidade especifica da qual faz parte.

Isso foi percebido pelos professores da Escola ‘Ascendino de Almeida’: “o que a gente
menos fazia era pensar, na escola ndo se pensava. Ela é um local ideal para se pensar, porque
sendo ela ndo € escola. Ninguém cria se ndo pensa, se ndo analisa” (VICE-DIRETORA, 2003, p.
6). Todos compreenderam que deveriam analisar o contexto no qual se inserem, os problemas
que enfrentam e eles proprios buscarem os meios para construirem a educag@o que almejavam.

A atualidade requer um modelo de escola diferente do tradicional, o momento sdcio-
historico requer do trabalhador competéncias que lhe permitam atuar em um processo de trabalho
em constante transformacdo, com o qual deve interagir € comunicar-se com outros sujeitos para
responder aos desafios que a situagdo de trabalho apresenta. A escola deve, portanto, rever o seu
papel social, seus métodos, as relagdes humanas e de poder que permeiam o seu cotidiano.

Os profissionais da referida Escola iniciaram o processo de reformulagdo de suas praticas
questionando o processo de avaliagdo tradicional. Constataram que a avaliacdo esta para além da
classificagdo dos alunos com o objetivo de atribuir notas, que poderia ser um suporte para o
trabalho que realizavam. Assumiram, por conseguinte, o desafio de implantar um novo processo

de avaliagdo na Escola e de desenvolver um instrumento que permitisse acompanhar os
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progressos, as dificuldades de cada aluno, o que os levou a procurar auxilio tedrico de diferentes
autores para reunir os recursos necessarios para responder as questdes que se propuseram.

Foi uma tarefa que concorreu para desenvolver complexas competéncias, partiram da
reflexdo sobre o trabalho que realizaram e langaram-se a planejar um modelo que contemplasse
os anseios do grupo, requerendo continuos ajustes para chegarem ao que queriam. Segundo a
Vice-diretora (2003a, p. 1), essa ndo foi uma tarefa simples:

A primeira coisa que a gente organizou na escola foi uma sistematica de avaliagéo,
implantamos a avaliagdo continua quando ainda ndo se falava muito na rede municipal.
[...] Discutimos e estudamos critérios, organizamos uma ficha de avaliagio tdo grande e

tdo complexa que no fim até a gente tinha dificuldade de trabalhar com ela. A cada ano a
gente foi mudando, tornando-a mais operacional, mais facil de ler.

Assim, precisaram desenvolver competéncias necessdrias para responder a um
questionamento proveniente do grupo de profissionais e este foi o inicio de um processo de maior
reflexdo. Talvez esse primeiro momento tenha proporcionado a confianga de que eram capazes de
realizar, em conjunto, aquilo que desejavam, fazendo perceber que o trabalho estava apenas no
inicio, pois

a gente comecou a ver a necessidade de outros suportes, era necessario a gente pensar
outras questdes. [...] A forma como vocé avalia, identifica o que o processo de ensino-
aprendizagem concebe, o papel do aluno, o que ¢ aprender, o que € o processo de ensino-
aprendizagem, quais s@0 os sujeitos que estdo envolvidos ali e ai a gente pensou que

existia uma necessidade de pensar sobre todas essas questdes (VICE-DIRETORA,
2003a, p. 3).

A partir desse primeiro momento, todos da Escola ‘Ascendino de Almeida’ sentiram-se
motivados para lancarem-se em um projeto maior, pois sabiam que tinham competéncia para
construir um projeto politico-pedagdgico que fosse vivido no cotidiano escolar e sabiam que
outras escolas ja haviam desenvolvido essa pratica. COORDENADORA 1 (2003, p. 13) descreve
os seus sentimentos quando se refere a uma outra escola, cujo coletivo havia elaborado o seu

projeto pedagdgico:

realmente a gente ja conhecia a experiéncia da ‘Djalma Maranhdo’, tivemos contato com
o pessoal de 14 em muitos encontros, e sabiamos que aquilo acontecia. Por que na nossa
escola, com toda a experiéncia e bons profissionais que temos aqui, a gente ndo sentava
e colocava tudo o que a gente fazia na pratica, em um texto? Quando alguém chegasse
aqui e lesse, diria: isso aqui € a cara do ‘Ascendino de Almeida’, isso aqui realmente
acontece naquela escola. Quando a gente participa desses encontros e falta a experiéncia,
o envolvimento no dia-a-dia da escola, a gente diz que o projeto politico-pedagdgico ndo
acontece naquela escola. Mas quem esta aqui sabe que acontece.
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Acreditando no trabalho que poderiam construir, decidiram definir o horizonte politico,
técnico e ético da educagdo que queriam desenvolver. Uma tarefa muito mais complexa do que a
que empreenderam para definir a proposta de avaliacdo, que demandava competéncias
diversificadas, porém imprescindiveis para um bom trabalho docente.

Tratando das dimensdes que o conceito de competéncia encerra, Rios (2002) considera
que esta compreende trés dimensdes essenciais: €tica, politica e técnica. No que se refere a
primeira dimensdo, a autora realiza um estudo sobre a origem etimoldgica da palavra ética,
mostrando a mudanga de sentidos que assume historicamente. Considera que nas linguas
modernas a grafia grega ethos designa a maneira de agir e pensar de um povo, em que se
manifesta a criagdo de valores, e que a ¢tica ¢ a reflex@o critica sobre o ethos. Assim, a ética diz
respeito a um dever ser, segundo valores que levam em conta o bem-comum.

Para a autora (RIOS, 2002, p. 101), valorizar significa “relacionar-se com o mundo, ndo
se mostrando indiferente a ele, dando-lhe uma significacdo”, os valores sdo utilizados para
qualificar uma conduta segundo os costumes e valores de uma é€poca histérica. O ser humano ao
mesmo tempo em que ¢ livre, criador do trabalho, dos valores, € capaz de criar regras, devendo a
estas se submeter para que seja possivel viver em conjunto.

Nesse sentido, a competéncia desenvolvida na elaboragdo do projeto politico-pedagogico
possui uma dimensao €tica no que se refere a definicdo dos valores que a comunidade elegeu para
pautar o seu trabalho de construgdo social, em estreita ligagdo com as regras estabelecidas pelo
coletivo, que dizem respeito a dimensdo politica das acdes desenvolvidas. Na sua elaboragdo, os
profissionais definem em que bases pretendem atuar, no intuito de preparar os educandos para
que possam transformar a realidade opressora em que vivem.

Os professores da Escola ‘Ascendino de Almeida’ pautaram, portanto, o trabalho
pedagogico na participagdo e interagdo comunicativa de todos os sujeitos envolvidos, tanto no
que se refere ao trabalho de elaboragdo da proposta, quanto ao trabalho desenvolvido em sala de
aula. Com base no suporte tedrico-metodologico, decidiram construir uma educagdo libertadora,
voltada para a reflexdo do educando acerca do que se faz, levando-o a participar nas decisdes
tomadas em sala de aula, como parte da preparagdo para o desempenho de seu papel de cidadao.
Assim, passaram a se preocupar com o desenvolvimento do potencial do ser humano como um
todo, trabalhando tanto o seu intelecto, quanto a formagao de valores e a auto-estima. Segundo a

Professora 1 (2003, p. 2), vem-se procurando
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contribuir para a formagdo do individuo, tentamos cercar o aluno de todas as
informagdes para que possa participar dessa sociedade. As coisas hoje estdo invertidas,
ha uma inversdo de valores e a gente estd padecendo para se sustentar. O que a gente vé
¢é a violéncia generalizada, entfo trabalhamos a paz, o respeito, a amizade, generalidades.
Estamos valorizando o aluno, trabalhamos com respeito, carinho, mas, quando chega a
casa, ele tem isso?

A dimensao politica, pois, é o espaco em que se estabelecem os acordos, as finalidades
das agdes e o compromisso em alcanca-las. Tem a ética como mediadora, como atitude critica
que interroga acerca do “fundamento ¢ o sentido da defini¢do dos contetidos, dos métodos, dos
objetivos, tendo como referéncia a afirmagdo dos direitos, do bem comum” (RIOS, 2002, p. 89).

Na concepgao de Freire (2003, p. 110), a educacdo € por si politica, a

raiz mais profunda da politicidade da educagdo se acha na educabilidade mesma do ser
humano, que se funda na sua natureza inacabada e da qual se tornou consciente.
Inacabado e consciente de seu inacabamento, historico, necessariamente o ser humano se
faria um ser ético, um ser de opgdo, de decisdo. Um ser ligado a interesses e em relagédo
aos quais tanto pode manter-se fiel a eticidade quanto pode transgredi-la.

Na concepgao desse teorico, a dimensdo politica ¢ uma forma de interven¢cdo no mundo,
apontando a diregdo que a educag¢do tomara. Considera que o caminho da eticidade ¢ o do
respeito ao outro, da igualdade. Para tal é necessario que os educadores lutem pelo direito de
serem respeitados e para que seus alunos também o sejam, pois ndo existe a possibilidade de
neutralidade da educagdo.

Talvez a consciéncia do papel politico da educacdo seja a causa principal que impulsiona
os educadores da Escola ‘Ascendino de Almeida’ a desejarem realizar uma educagdo inclusiva
que demonstre ao educando o seu valor, pois sabem que a sua valorizacdo profissional passa
também pela valorizagio do segmento com o qual trabalham™. Se a competéncia é compreendida

numa concep¢do multidimensional, ¢ nesse sentido que, segundo Rios (2002), a dimensdo ética

3% Arroyo (2002) considera que o reconhecimento social do professor esta em estreita ligagdo com o campo e com 0s
sujeitos com os quais trabalha, além dos valores a que estdo vinculadas as suas agdes. Assim entendendo, o seu
reconhecimento social esta diretamente ligado ao “reconhecimento social da infancia, adolescéncia e juventude”. O
que dizer, entdo, do professor de escola publica que trata justamente das classes sociais de menor prestigio social?
Esse tipo de reconhecimento social, os condicionantes de seu perfil profissional e humano tais como a idéia de
vocacdo presente ainda na imagem que se tem do professor (ARROYO, 2002) e o fato de ser uma profissdo
predominantemente feminina, tendo sido compreendida por muito tempo como uma forma de complementacdo da
renda familiar, além da historica separagdo entre quem faz e quem pensa a educagio, tudo isso coopera para que a
situagdo de desvalorizagdo do oficio de professor permanega inalterada. Enquanto sujeito politico, no entanto, os
professores ndo deixam de lutar por seus direitos e por condi¢des melhores para a educagdo do pais, e enquanto
profissionais, lutam para construir a educagéo possivel, dos seus sonhos.
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da competéncia se articula com a politica e também realiza a mediagcdo desta com a técnica. Essa
interagdo entre as dimensdes impede que uma se sobreponha a outra e se constitua em
dominagio.

Entretanto, no ambito da atual reforma da educagdo brasileira, a dimensdo técnica da
formacdo do professor vem sendo mais valorizada que as demais. Nesse contexto de mudanga, o
professor ¢ considerado fundamental na tarefa de preparar os trabalhadores para atuarem em um
mercado de trabalho em constante transformac¢do. Em documentos de ambito internacional, esse
profissional encontra-se no centro das discussdes. No Relatério Delors, produzido pela
UNESCO, o corpo docente ¢ visto como o responsavel “pela realizacdo de ideédrio do século
XXI” (SHIROMA, MORAES e EVANGELISTA, 2000, p. 68) e no Projeto Principal de
Educacgdo para a América Latina e Caribe, de 1993 (UNESCO, 1993), ¢ enfatizada a necessidade
de sua profissionalizagdo como um meio de incremento da qualidade da educagéo.

Compreendemos, portanto, que para esses organismos internacionais o professor ndo ¢
visto como um profissional, pois ndo sabe exercer a contento a sua pratica. Na concepgdo de
Shiroma, Moraes e Evangelista (2000, p. 99), podemos perceber pela convergéncia de interesses
do Estado brasileiro e das politicas internacionais

que a profissionalizagdo exige do professor que ‘saiba fazer’, que supere o descompasso
entre a sua pratica de ensino e a vida. Para tanto, foi necessario o peculiar estratagema de
deslegitimac¢do de seus saberes tedricos e praticos, seguido do esforco de convencé-los
de que precisam de uma re-profissionaliza¢do, desconectada das raizes de seu métier. O
ardil consiste em que, buscando retirar do mestre a identidade construida ao longo da

histéria de seu oficio, esvazia-a de seu sentido original e em seu lugar procura constituir
uma outra mentalidade, competitiva e individualista por exceléncia.

Assim, de acordo com essa ideologia, espera-se que o professor domine um conjunto de
técnicas que o tornardo mais competente em suas agdes, para que seja garantido o retorno dos
investimentos em educacdo. A dimensao técnica da formagao do professor, no entanto, ndo pode
estar desvinculada da dimensao cultural, social, cientifica, afetiva, politica e critica, pois somente
o conhecimento técnico ndo define o profissional competente e, principalmente, o oficio de
professor, que, por ter como missdo a formagdo do ser humano, precisa ser exercido em toda a
sua plenitude.

O saber do professor vem se construindo ao longo de gerag¢des. As suas técnicas, 0s seus
conhecimentos e a sua arte trazem a marca de um oficio aprendido em interagdo com o outro, em

didlogo e cooperagdo, no qual as geracdes se apropriam dos conhecimentos das geracdes
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anteriores € a0 mesmo tempo criam o seu proprio universo de referéncia, conforme as demandas
de seu tempo, as especificidades dos educandos e os meios de que dispde.

Quando as instancias de poder do Estado afirmam que o professor necessita
profissionalizar-se nem sempre consideram esse arcabouco histérico na construgdo de uma
concepcdo de educador diferente daquele que os centros mundiais de poder valorizam para
atender as demandas do mercado.

Sem a dimensdo politica, a técnica estaria reduzida ao tecnicismo, desvinculado do
contexto social. Entendemos a dimensdo técnica como um conjunto de métodos e habilidades
para se executar algo, revelando-se na agdo profissional, e tendo implicito um espaco de criag@o,
sem o qual estaria reduzida a um conjunto de regras. Nesse sentido, Schon (2000, p. 17)
considera que

Os profissionais competentes devem ndo apenas resolver problemas técnicos, através da
selecdo dos meios apropriados para fins claros e consistentes em si, mas devem também

conciliar, integrar e escolher apreciagdes conflitantes de uma situagdo de modo a
construir um problema coerente, que valha a pena resolver.

O autor mostra que a pratica profissional tem sido vista como aplicacdo de técnicas,
embora perceba-se que nesta haja zonas de incerteza, singularidades e conflitos de valores, cuja
superagdo encontra-se além da racionalidade técnica, o que vai requerer um certo “talento
artistico” essencial para a pratica profissional que pode ser adquirido pela reflexdo-na-ag¢do, ou
seja, a reflexdo enquanto se procura resolver, na pratica, os problemas com os quais se deparou o
profissional. Concordamos com o autor que a pratica profissional ndo se reduz a dimensdo
técnica, esta por si s6 ndo da conta de uma a¢do competente. Compreendemos também que uma
acdo competente ndo tem por base apenas o processo de reflexdo-na-a¢do, mas possui como
suporte a interagdo dialdgica dos sujeitos e apoio teorico.

Nesse particular, os professores da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’, para dar
conta das zonas de incertezas e dos conflitos com que se depararam, buscaram respostas na

literatura®. Tiveram primeiramente que descobrir o valor da leitura. A Vice-diretora (2003b, p.

% Os professores assumiram o compromisso com os estudos mesmo antes de desse horario ser instituido na rede
municipal. Estudavam aos sdbados ou, em outras ocasides, substituindo as atividades realizadas independentemente
do consentimento da Secretaria Municipal de Educagfo, pois tinham consciéncia de sua importincia no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Em assembléia, discutiram com os responsaveis pelos alunos sobre essa
necessidade obtendo destes a compreensdo acerca da suspensdo das atividades escolares.
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19) destaca que a elaboragdo do projeto politico-pedagdgico a levou a desenvolver competéncias
relacionadas a essa atividade, abrindo novas perspectivas de didlogo com os textos.
A leitura mostrou-se companheira, auxilio, deixando de ser uma mera obrigacdo ¢
enriquecendo o trabalho educativo, conforme vemos a seguir:
Durante esse processo a gente aprendeu muito, a ler para isso, ler para aquilo, a gente
desenvolveu uma leitura, ndo vou dizer desinteressada, mas uma leitura que nao foi tdo
ansiosa para identificar uma coisa s6 que o autor estd dizendo. Eu procurei fazer uma
leitura ampla, buscando muitas vezes encontrar uma coisa no texto, mas encontrando
também muitas outras, porque eu passei a ler de uma forma mais espontdnea. [...] Com a
ansiedade de encontrar explica¢do para tudo o que estdvamos fazendo, aquilo ia se
processando na minha cabecga: de onde é que aquela criatura tirou isso? Onde foi que ela
pesquisou isso? Isso me deu uma riqueza de idéias muito grande, facilitou a leitura e

ampliou o meu universo de compreensdo de leitura. A minha habilidade de leitura
cresceu bastante com isso.

Sob essa perspectiva, a constru¢do do projeto politico-pedagdgico torna-se uma forma de
reflexdo, de pesquisa, pois implica pensar as praticas dos professores, desvendar as concepgdes
educacionais da comunidade para confrontd-las com o aporte tedrico, criar possibilidades de
acOes e meios de atuagdo. Significa atuar na pratica, ampliando o seu potencial com o suporte
tedrico, para, a partir dai, criar condigdes que tornem a pratica proxima do ideal que elegeram.
Implica um processo dialético e fecundo entre teoria e pratica.

Esse processo permitiu que se adquirissem novos conhecimentos e também pdde leva-los
a desenvolver conhecimentos proprios, talvez por isso a Vice-diretora (2003b, p. 18-19) alegue
que na elabora¢do do projeto politico-pedagdgico aprendeu

que a gente ndo deve acreditar s6 em uma teoria, que deve buscar outras; prendi também
que nem sempre a gente encontra uma teoria para legitimar o que pensa, o que legitima o

que a gente pensa ¢ a relagdo que aquele pensar tem com o que a gente faz e com os
resultados que aquele fazer traz.

O conhecimento tedrico leva a que os professores possam, ao atuar sobre a realidade,

- (e 4
desenvolver novos conhecimentos na busca de resolver os desafios apresentados pela pratica’™ . A

41 e . , . L. .
Apesar de originarias do mesmo verndculo, de acordo com Silva (1986), as palavras pratica e teoria

etimologicamente sfo antdonimas. Enquanto a primeira refere-se as atividades humanas concretas, a segunda exprime
essa auséncia, estando filosoficamente relacionada com a “contemplagdo racional e a visdo inteligivel” (SILVA,
1986, p. 1215). Se originalmente tais palavras sdo consideradas opostas, atualmente compreendemos que nao pode
haver separagdo ou oposi¢do entre quem pensa ¢ quem executa as agdes. O atual quadro de fracasso escolar que
ainda persiste na educagdo publica tem parte de suas raizes nesse distanciamento, pois, essa visdo retrata a concepgao
de administrag@o taylorista/fordista que muito influenciou a Educag¢@o brasileira. Concordando com Candau e Lelis
(1993, p. 54), reafirmamos a necessidade de unir teoria e pratica. “Esta unidade ¢ assegurada pela relagdo simultdnea
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Vice-diretora mostra que nem tudo na educagdo ja foi pensado, teorizado e que aqueles que
vivem a pratica podem também fazer teoria para justificar o que ja foi legitimado pela pratica. A
interacdo desses elementos abre novos horizontes para a agdo docente e os professores sdo
unanimes ao destacarem o auxilio da teoria em suas praticas pedagogicas™.
Analisamos nosso trabalho e, a partir dai, estabelecemos quais seriam as nossas metas e
0s nossos objetivos. Foram realizados muitos estudos para que a proposta pedagogica

tivesse um respaldo tedrico, estudamos varios autores para dar suporte ao trabalho que ja
desenvolviamos (PROFESSORA 1, 2003, p. 1).

Nio é que a gente concorde com qualquer autor, com qualquer um que chegue ai e diga
isso ou aquilo. N&o ¢ que aqui a gente seja melhor do que alguém, mas a gente pensa e
vé o que ¢ melhor para o nosso trabalho, para o nosso aluno. Essa teoria é posta em
pratica a partir do momento em que vocé decide em conjunto o que vai se fazer e
implementa o que estd sendo proposto, seja um projeto, um tema gerador
(PROFESSORA 2, 2003, p. 7).

Essas falas demonstram que os educadores refletem acerca do suporte tedrico, que nao os
utilizam sem que analisem os textos a que tém acesso, sem que estes passem por uma apreciagao
critica de carater coletivo, pois assim podem melhor compreender as idéias propostas, dialogando
ndo apenas com o autor, mas também entre si e com a realidade. Indagam criticamente se os
fundamentos tedricos podem auxiliar o trabalho que desenvolvem, se estdo de acordo com os fins
que perseguem.

Quando a busca pela fundamentagdo tedrica torna-se coletiva, o seu valor ¢
potencializado, pois sdo compartilhados valores e praticas, sucessos e fracassos, duvidas e
possibilidades de acerto, angulstias e encorajamentos. Nesse sentido, a elaboragdo do projeto
politico-pedagogico na Escola ‘Ascendino de Almeida’ foi um momento impar de reflexdo sobre
a praxis, de interrogag¢des acerca dos dilemas educacionais, de busca epistemoldgica para
interferéncia na pratica didria, de didlogo entre os pares, de defini¢do das bases politicas da
educacdo, que concorreu para o incremento da formagao e da atualizacdo do professor.

O trabalho coletivo é, portanto, a marca do que ¢ desenvolvido nessa Escola e isso

demanda cooperagdo entre os profissionais. Perrenoud (2000) considera que na atualidade

e reciproca, de autonomia e dependéncia de uma em relagdo com a outra”. Portanto, defendemos que teoria e pratica
fecundam-se mutuamente e por isso ndo podem estar desligadas ou sobrepostas, mas interligadas.

* Os professores adquiriram o habito de estudo e a pratica de muitos ganhou consisténcia tedrica, propiciando a
troca de experiéncias ¢ a fundamentag@o necessaria a organizagdo do trabalho pedagdgico. Grande parte do efetivo
possuia nivel superior e especializacdo e para aqueles que ndo possuiam tal nivel, a reflexdo suscitada pela
elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, despertou o estimulo para prosseguirem os estudos.
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trabalhar em equipe ¢ uma necessidade, embora, nesse caso, os participantes abdiquem de uma
parte de sua liberdade profissional. E preciso, contudo, que todos encontrem o seu espago, para o
qual torna-se necessario que desenvolvam competéncias para regular as relagdes pessoais e de
poder, de modo que haja um equilibrio no grupo. Pode, no entanto, ocorrer que, mesmo em
condig¢des de igualdade, alguns queiram influenciar as decisdes em demasia, ndo estando abertos
para aceitar a opinido do outro.

Por isso o autor (PERRENOUD 2000, p. 81) considera que trabalhar em equipe ¢ “uma
questdo de competéncias e pressupde igualmente a convicgdo de que a cooperagdo ¢ um valor
profissional”. Consideramos a interagdo humana uma questdo muito complexa, pois para que o
sujeito esteja aberto para abdicar de parte de sua liberdade, expor suas fragilidades perante o
grupo, argumentar para convencer o outro do que considera ser o melhor, acatar a decisdo da
maioria mesmo que seja diferente do que acredita, precisa estar convencido das vantagens de um
trabalho em equipe. Thurler (2001, p. 127) ilustra bem essa dificuldade, visto que as diferencas
entre o que pensam os profissionais

podem muito bem manifestar-se entre professores que aderem ao mesmo projeto
educativo global e que negociaram juntos os objetivos do projeto de estabelecimento
escolar. Quanto mais cada qual pensou e construiu para si uma forte identidade, mais lhe

custard mudar. No entanto, a coeréncia coletiva das atitudes e das praticas é uma aposta
importante.

Assim, um processo de cooperagdo profissional durdvel envolve muitas competéncias e
disposicdo para desenvolvé-las. Thurler (2001, p. 75) destaca algumas atitudes que o grupo deve
construir: “um certo habito da ajuda e do apoio mutuo; um capital de confianca e de franqueza
mutuas; a participagdo de cada um nas decisdes coletivas; um clima caloroso, humor,
camaradagem e o hdbito de expressar seu reconhecimento”.

Nesse sentido, a Vice-diretora (2003b) entende que construir o projeto politico-
pedagogico em cooperagdo com os demais profissionais da Escola exigiu que tivessem uma
grande experiéncia no trabalho em grupo e procurassem conhecer bem as caracteristicas das
pessoas com quem trabalhavam. Certamente esta ¢ uma competéncia importante para quem
coordena a elaboragdo do projeto, visto que se torna necessario saber como agir com 0s sujeitos
nas situacdes de conflito e, principalmente, conhecer as potencialidades das pessoas, suas

aptiddes e experiéncias, para melhor aproveitar as potencialidades individuais em favor do grupo.
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Esta ndo foi uma tarefa facil. A coordenadora 1 (2003, p. 22), embora reconhega a
dificuldade de trabalhar em grupo, ressalta a sua importancia:

Uma das competéncias que eu acho que fortaleceu o nosso grupo foi trabalhar em

equipe. E dificil... trabalhar em equipe, ter lideranca naqueles momentos em que as

discussdes estdo calorosas... que um quer que a sua opinido prevalega, que vocé tem a

responsabilidade, que vocé ndo estd ali se posicionando, colocando s6 as suas idéias
como verdadeiras, mas representando um grupo, uma escola... é bem dificil.

A coordenadora pedagogica ndo sé coloca a dificuldade e a importancia do trabalho em
grupo, como também destaca a fun¢do da comunicacdo, a necessidade de negociacdo dos pontos
de vista e a construgdo do consenso, conforme percebemos nessa outra fala: “é gostoso, ¢ dificil,
porque trabalhar em equipe, constituir grupo, ter as discussdes ¢ dificil, mas a gente cresce muito.
Cada um defendendo o seu ponto de vista, mas também respeitando a opinido do outro, todo
mundo junto” (COORDENADORA 1, 2003, p. 10).

A defesa das proprias concepgdes, a constru¢cdo de um consenso coletivo € um processo
de racionalizacdo comunicativa que abre novas perspectivas para os que interagem procurando
alcangar um determinado objetivo. Nesse particular, Habermas (1990) assegura que no contexto
social o agir comunicativo torna possivel o consenso.

Na visdo do autor, quando se age tendo em vista apenas os fins que se quer alcangar, o
importante € que os sujeitos sigam o estabelecido, concordando ou ndo. Assim, o pressuposto da
acdo racional teleoldgica € que as pessoas ndo interajam, ndo se comuniquem, para que nao se
desviem do determinado. A motivagdo das pessoas, portanto, ndo ¢ assegurada, o que torna
necessaria a existéncia de uma série de regras que assegurem a obediéncia ao imposto.

Por outro lado, o agir comunicativo pode ser racionalizado na capacidade de entender e
coordenar as acgdes dos sujeitos, possibilitando que justifiquem suas escolhas e proposicoes.
Dessa forma, acontece a afirmagdo dos conflitos, pois deixam de existir relagcdes de coerg¢ao que
os inibam, de tal forma que as relagdes humanas devem ser regulamentadas pela construgdo do
consenso. Este, por sua vez, s6 pode ser firmado por meio da ampla argumentacdo, pelo
entendimento muatuo, compartilhado pelos sujeitos na agdo comunicativa.

Ainda conforme Habermas (1990), as identidades individuais e coletivas sdo firmadas
pela interagd@o comunicativa entre os sujeitos, sendo a racionalidade comunicativa a responsavel

pela evolucdo da sociedade. Visto que novos principios de organizac¢do social propiciam novas
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formas de integragdo e essas por sua vez podem modificar as relagdes de produgdo capitalistas.
Nesse particular, Markert (2002a, p. 42) considera que se encontra
na Teoria da A¢lo Comunicativa, um conceito essencial para o entendimento da
formag@o social e pessoal do homem. Na sua aplicacdo para a realidade das institui¢des,
Habermas vincula essa a¢do, na sua idealidade, as implicagdes emancipatérias das

relagdes comunicativas, que possam gerar interagdes individuais ndo submissas a ldgica
instrumental e ao poder social.

Compreendemos, portanto, que a racionalidade comunicativa possibilita que os sujeitos
desenvolvam-se enquanto sujeitos historicos, capazes de superar a dominagdo que o sistema
capitalista lhes tem imposto. Para tal, o desenvolvimento do conceito de competéncia deve levar
em consideragdo a formagao do sujeito integral.

O didlogo dos educadores entre si € com o aporte tedrico que deu origem ao projeto
politico-pedagogico da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’, propiciou que os profissionais
questionassem o sentido que dariam a educagdo, frente as relagdes de exclusdo social a que seus
educandos vém sendo submetidos. Nesse sentido, os profissionais podem caminhar para o
questionamento das relagdes de poder vigentes na sociedade e preparar os educandos para
colocarem-se frente a essa realidade. Por isso, torna-se necessario investir na formagdo do sujeito
em diferentes dimensdes.

Os educadores envolvem-se ndo apenas com a formacdo das competéncias necessarias ao
cidaddo produtivo, mas com a formacdo de valores; com a vivéncia da participacdo em sala de
aula, como preparagdo para a cidadania; com a valorizacdo da cultura local; com o acesso ao
conhecimento, de tal modo que saibam busca-lo e utiliza-lo para posicionarem-se perante os
problemas que enfrentam. Quanto a elaboragdo do projeto, consideramos que propiciou o
desenvolvimento de competéncias, assegurando a motivagdo dos professores em levar adiante seu
objetivo, além de estreitar relagdes afetivas e profissionais e os levar a construir uma identidade
coletiva.

Isto ndo seria possivel caso o projeto da Escola tivesse sido elaborado externamente ou
por um pequeno grupo formado pela dire¢do e pela equipe pedagdgica e transformado em regras
para serem seguidas pelos demais. No caso, foi construida uma identidade porque os conflitos
foram negociados utilizando a racionalidade para o convencimento, tendo sido a argumentag@o o

alicerce sobre o qual o projeto se construiu.
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Dessa forma, compreendemos que a participagdo da comunidade na elaboragido do projeto
pedagdgico da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ tornou-se um “divisor de aguas”,
porque foi efetivado pela acdo racional comunicativa dos sujeitos, demandando assim o
desenvolvimento de complexas competéncias para ser efetivado.

Com o auxilio do suporte teorico, essa comunidade pode refletir diante das situagdes que
se apresentavam. A participagdo dialdgica dos sujeitos, a constru¢do do consenso, embora
dificeis, foram fundamentais para um crescimento intelectual e profissional. Isto levou a que
assumissem uma identidade coletiva e o compromisso com os resultados do trabalho escolar
como um todo. Essa identidade construida coletivamente estd em interacdo com a identidade
individual. Dessa forma, a constru¢do do consenso pela argumentagdo tornou-se uma postura
adotada pelos profissionais entre si e nas relagdes em sala de aula, o que se traduz nos métodos de

trabalho que utilizam.
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Capitulo 5

CONSIDERACOES FINAIS

As mudancas que vém sendo implementadas nas politicas educacionais brasileiras sdo
orientadas pelo idedrio neoliberal. Nesse contexto de reformas, em que o Estado descentraliza
poderes e encargos das esferas centrais de poder para as locais, torna-se necessario fazer com que
a escola assuma uma relativa autonomia e se responsabilize pelos resultados que vier a obter.
Segundo essa logica, a exigéncia da Lei n® 9.394/96 — artigo 15 (BRASIL, 1996) — de que as
escolas elaborem o seu projeto politico-pedagdgico para assegurar uma progressiva autonomia,
integra as politicas de descentralizagdo pedagdgica, implantadas no pais a partir da década de
1990.

A autonomia escolar ndo pode ser assegurada por uma exigéncia legal. E preciso que seja
construida na escola, tendo por base a participagdo da comunidade na defini¢do e efetivagdo do
horizonte politico e pedagogico sobre os quais estardo pautadas as acgdes educativas
desenvolvidas na unidade de ensino. Tampouco a participagdo da comunidade pode ser
assegurada por determinacdo do artigo 12 da mesma lei — Lei n® 9.394/96 (BRASIL, 1996) —, que
prescreve sobre a elaboragdo do projeto politico-pedagdgico e a participagdo da comunidade
escolar. Estes sdo considerados pelos tedricos da educagdo como principios basicos para a
constru¢do de uma educacdo de qualidade, podendo introduzir importantes mudangas no trabalho
escolar.

Consideramos a elaboragdo do projeto politico-pedagogico como um processo de
planejamento, que tem como pressuposto a participagdo democratica da comunidade escolar e

externa a escola refletindo acerca da realidade em que constréem a educagdo e tragando o ideal
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politico e pedagogico da educagdo que pretendem instituir. Essa constru¢do coletiva imprime
unidade e intencionalidade ao trabalho desenvolvido na escola, pois os profissionais passam a
compartilhar de diretrizes que pautam o trabalho que desenvolvem e refletem sobre a fungdo da
educagdo que constroem frente ao momento social e politico.

A participagdo da comunidade escolar nessa construgdo permite que todos sejam
responsaveis pelo sucesso do que foi definido, visto que as leis que regem o processo
educacional, as praticas a serem desenvolvidas foram estabelecidas por todos os envolvidos. A
participacdo efetiva permite que todos se sintam como integrantes da coletividade e também se
constitui em uma aprendizagem que pode ser estendida a outras esferas em que os sujeitos atuam.

Este ndo ¢ um processo de facil construgdo, pois exige dos profissionais o
desenvolvimento de inumeras competéncias para que possam realizar o seu intento. A
participacdo democratica efetiva-se mediante a interagdo dialdgica, o que implica lidar com a
diversidade de opinides e ter o conflito como base para a constru¢do do consenso. Para isto, o
grupo precisa ter as suas acgdes pautadas no aporte tedrico, na comunicacdo e na reflexdo
conjunta.

Apesar da determinagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional relativa a
elaborag@o do projeto politico-pedagdgico, na Rede Municipal de Educag@o de Natal sdo poucas
as escolas que se encontram implementando o seu projeto, encontrando-se, na sua maioria, em
fase inicial de elaboracdo. Esse fato sugere a necessidade de uma politica mais efetiva que
conscientize as escolas acerca da importancia desse instrumento norteador das praticas escolares,
quanto a participagdo democratica da comunidade, além do investimento em cursos de
preparagdo para os sujeitos que empreendem essa jornada.

Para compreender como esse processo se efetiva nas escolas da rede, utilizamos o método
qualitativo de pesquisa que nos permitiu conhecer os métodos que os sujeitos utilizaram para a
elaboragcdo do projeto politico-pedagogico, bem como o que pensam acerca de suas agdes e
vivéncias. A partir das entrevistas pudemos compreender a visdo desses sujeitos € procuramos
estabelecer uma mediagdo entre estas e 0 que ocorre no dmbito das atuais politicas educacionais.

Enquanto sujeitos que interagem entre si € com o ambiente que os circunda, podendo
transforma-lo, os profissionais da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ buscaram responder

aos desafios de seu tempo. Tendo por base a descentralizacdo de poderes na instituicdo e a ativa
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participacdo da comunidade na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico, puderam levar a termo
a tarefa a que se propuseram, além de imprimir em seu cotidiano uma nova realidade.

Esses profissionais iniciaram a elaboracdo do projeto por iniciativa propria, pois
perceberam a necessidade desse instrumento para nortear o trabalho que desenvolviam, sendo
essa elaboragdo um exercicio de constru¢do da autonomia escolar, demonstrando-a ao criar as
proprias estratégias de trabalho, com o apoio da teoria. O processo de elaboragdo estendeu-se por
sete anos, em um processo marcado por avancos e retrocessos nas discussdes que propiciaram
importantes reflexdes e experiéncias. Um periodo tdo longo para desenvolver tal tarefa a torna
penosa, cansativa. Contudo, foi um tempo de amadurecimento, e a integracdo de profissionais
que traziam a experiéncia do trabalho participativo e da elaboracdo do projeto politico-
pedagogico em outra escola contribuiu com o processo.

Foram fundamentais nessa constru¢do um processo de coordenagdo das discussdes e a
gestdo democratica implantada na Escola. A coordenacdo dos trabalhos, juntamente com o grupo
de sistematizacdo, foi responsavel por organizar e articular o que estava sendo desenvolvido,
promovendo um processo de estudos sobre o tema em questdo e uma maior participacdo da
comunidade. O processo de gestdo democratica levou a que as decisdes fossem tomadas
coletivamente e a responsabilizacdo de todos pelo desenvolvimento do trabalho que
desenvolvem. Os gestores ainda elegeram o eixo pedagdgico da educagdo como a razdo de ser de
seu trabalho, mesmo quando as incumbéncias administrativas e financeiras ameagavam suplanta-
la, sendo determinante para a consecug@o dos objetivos educacionais tragados.

A participagdo da comunidade na elaboragdo do projeto pedagdgico cresceu
paulatinamente. Existia naquela comunidade um sentimento de coletividade que tem origem no
embate para a constru¢do e o funcionamento da propria Escola. Mesmo assim, foi necessario
realizar um trabalho de envolvimento de determinados setores de profissionais, visto que
historicamente ndo eram chamados a tomar parte das decisdes pedagdgicas.

Historicamente, nas unidades escolares existia uma separagdo hierdrquica entre os
responsaveis diretamente pelo ensino e o pessoal que presta apoio a fungdo educativa. Envolver
todos os profissionais que atuam na Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ na elaboragdo do
projeto pedagdgico significou deixar clara a fung¢do pedagodgica que cada um desses sujeitos
desempenha na unidade escolar, a importancia da colaboragdo e da responsabilizagdo de todos no

processo educacional, visto que a ampla participacdo, na concepcdo de Rousseau (1978) &
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responsavel para que a decisdo esteja nas maos de um grande nimero de pessoas, prevalecendo,
por isso, o interesse do coletivo, além de que, se os sujeitos criam as proprias regras, as aceitardo
conscientemente.

Para a comunidade escolar participar da elaborag¢do do projeto politico-pedagogico, foram
necessarios envolvimento, crescimento ¢ mudanca, implicando o crescimento profissional, o
estreitamento das relagdes pessoais, a valorizagdo da teoria, o desenvolvimento de competéncias,
a crenga na capacidade do coletivo escolar e a criagdo de uma identidade coletiva. Isto tudo
levou-os a tornarem-se membros de um grupo, que compartilha regras, concepgdes de mundo,
formas de pensar e agir direcionados para um determinado objetivo: educar.

Dessa forma, a participagdo incorporada nas relagdes do grupo se tornou um modo de se
posicionarem frente ao mundo. Na concep¢do de Rousseau (1978), a participacdo possui efeitos
psicoldgicos e educativos e podemos constatar que a sua vivéncia na elaboragdo do projeto
politico-pedagdgico da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ determinou, nado sé
possibilitou, o engajamento ¢ o compromisso do grupo com o trabalho que desenvolvem, como
também a sua vivéncia nas esferas proximas em que os sujeitos atuam.

O processo de estudos necessdrios para a fundamentacdo da elaboragdo do projeto
politico-pedagogico propiciou que os professores, em sua maioria, compreendessem a
necessidade da interagdo teoria/pratica, criando assim novas possibilidades e meios de atuagdo. A
busca pela fundamentagdo tedrica, ao se tornar coletiva e confrontada com a pratica, tem o seu
valor potencializado, pois, tendo por base a interacdo dialdgica, a troca de experiéncias e o
conflito de idéias, promove o crescimento profissional e o desenvolvimento de complexas
competéncias e o incremento da qualidade educacional.

Visto que estudar ¢ um imperativo para uma docéncia de qualidade e as condi¢des de
trabalho de professor dificultam essa ac¢do fora da escola, esses profissionais procuraram criar as
condig¢des para que os estudos acontecessem na Escola, adquirindo acervo proprio e organizando
o horario de trabalho de modo que pudessem continuar sua formagao e planejar as atividades em
conjunto. Sdo situagdes como essa que demonstram a sua capacidade de construir coletivamente
as solucdes para os problemas que a eles se apresentam.

Para elaborar o projeto politico-pedagdgico, precisaram desenvolver competéncias que
lhes permitissem trabalhar em equipe e construir o consenso dialeticamente. Demonstraram

competéncia ao definir o direcionamento politico da educagdo e ao interrogarem-se sobre os
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valores que a comunidade adotaria em relagdo ao mundo que os cerca. A partir desses
questionamentos, tragaram as diretrizes tedrico-metodologicas de seu trabalho. Decidiram,
portanto, instituir como diretriz politico-pedagogica a constru¢do de uma educagdo libertadora,
humanista e inclusiva, voltada para fazer os educandos refletirem acerca do que fazem, pautada
na participagdo em sala de aula, no desenvolvimento intelectual, da auto-estima e na formagao de
valores que possam auxiliar o educando a responder aos desafios que a ele se apresentam e se
apresentem.

A elaboragdo do projeto politico-pedagdgico operou grandes transformagdes no cotidiano
escolar da Escola Municipal ‘Ascendino de Almeida’ visto que teve como pressuposto basico a
participacdo da comunidade efetivada pela interagcdo dialogica entre os sujeitos. Constituiu-se em
um grande desafio para a comunidade, mas esta foi capaz de desenvolver as competéncias
necessarias para responder a este. Tal processo modificou as relagdes pessoais, profissionais e
afetivas entre os que se lancaram a projetar no futuro a educacio que pretendiam instituir.

O que apreendemos como resposta dos sujeitos que atuam na Escola em foco acerca da
constru¢do do projeto politico-pedagdgico mostrou-nos a complexidade em compreendermos
uma situagdo particular mediando-a com o geral, o empirico e o tedrico. Suscitou ainda questdes
sobre a operacionalizagdo-acompanhamento, controle e avaliagcdo do projeto politico-pedagogico,

um estagio multifacetado que precisa ser compreendido, desvelado.
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ANEXO
Roteiro de entrevista

De quem partiu a iniciativa de construir o projeto politico-pedagogico?

Quando iniciou o processo de elaboragao?

Como se deu essa elaborag¢do?

Quem participou do processo?

Em que material vocés se basearam para a construg@o da proposta pedagdgica?

Que apoio e orientagdo receberam?

Que fundamentagdo teodrica e legal orientaram a elaboragdo do projeto politico-
pedagdgico?

Como avalia o processo de elaboracdo do projeto pedagdgico?

Como a proposta vem sendo implementada ao longo das atividades escolares?

Quem participa dessa implementagdo e de que modo?

Como as atividades desenvolvidas na escola tém posto em pratica os fundamentos tedricos
do projeto pedagogico?

Foram implementadas atualizagdes a proposta original? Por que?

Como tem sido a participacdo do gestor, dos professores, da equipe técnica e da
comunidade na implementacdo do projeto politico-pedagogico?

Como voc¢ avalia o processo de execugdo do projeto pedagogico? O que vocé mudaria?
Como voce participou da elaboragdo e da implementagdo da proposta pedagdgica?

Quais foram as coisas mais marcantes nesse processo?

O que vocé aprendeu participando da elaboragdo do projeto politico-pedagdgico aplicou
em outros momentos de sua vida?

Que competéncias elaborar o projeto politico-pedagogico exigiu de vocé?

Que competéncias vocé considera ter adquirido ao longo desse processo?





