MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ELIANE SOUZA DE CARVALHO

GESTAO DO PROCESSO DE REORIENTACAO CURRICULAR NA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE DOURADOS (2001 A 2008)

DOURADOS-MS
2012



ELIANE SOUZA DE CARVALHO

GESTAO DO PROCESSO DE REORIENTACAO CURRICULAR NA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE DOURADOS (2001 A 2008)

Dissertacdo apresentada ao Programa de P0s-
Graduacdo em Educacéo da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal da Grande Dourados, para a
obtengdo do titulo de Mestre em Educacdo, na area
Histdria, Politicas e Gestdo da Educacéo.

Orientacdo: Profa. Dra. Lindamir Cardoso Vieira de
Oliveira.

DOURADOS-MS
2012



Ficha catalogriafica elaborada pela Biblioteca Central - UFGD

371.2
C331g

Carvalho, Eliane Souza de.

Gestio do processo de reorientagio curricular na
rede municipal de ensino de Dourados (2001 a 2008) /
Eliane Souza de Carvalho — Dourados, MS : UFGD,
2012.

129 p.

Orientadora: Profa. Dra. Lindamir Cardoso
Vieira de Oliveira.

Dissertagao  (Mestrado em  Educagio)
Universidade Federal da Grande Dourados.

1. Administragio de ensino Dourados. 2.
Curriculo escolar. 3. Gestio democrdtica de ensino. 1.
Titulo.




FOLHA DE APROVACAO

Eliane Souza de Carvalho

GESTAO DO PROCESSO DE REORIENTACAO CURRICULAR NA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE DOURADOS (2001 A 2008)

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacéo da
Universidade Federal da Grande Dourados, para a
obtencdo do titulo de Mestre em Educacgdo, na area
Historia, Politicas e Gestdo da Educacéo.

Orientadora: Profa. Dra. Lindamir Cardoso Vieira de
Oliveira.

Aprovado em: 13 de abril de 2012

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Lindamir Cardoso Vieira de Oliveira-Orientadora
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD):

Profa. Dra. Regina Tereza Cestari de Oliveira
Universidade Catdlica Dom Bosco (UCDB):

Prof. Dr. Paulo Gomes de Lima
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD):




Dedico esse trabalho a meus pais: Ageu Barbosa
de Carvalho (in memoriam), pois sei que teria orgulho
de mais esse passo de sua “filha professora” e
Valdevina Aparecida de Carvalho, por personificar a
caridade (amor); através de aparente fragilidade,

constituindo-se nosso pilar familiar.



AGRADECIMENTOS

Um projeto desse porte ndo se realiza pelas médos de um so, portanto faz-se necessario
render gracas a todos que participaram direta ou indiretamente na realizagdo do mesmo:

Em primeiro lugar, agradeco a DEUS por ter me dado forgas e me sustentado nos
momentos dificeis desse percurso.

A professora Dra. Lindamir Cardoso Vieira de Oliveira que, embora distante
geograficamente, soube se fazer presente através de uma orientacdo criteriosa e firme, sempre
dosada de respeito e carinho.

A UEMS e a Prefeitura Municipal de Dourados/Secretaria de Educacdo, pela
concessdo do afastamento para estudo.

Aos professores do Programa, pelas valiosas contribui¢des de ensino, em especial aos
da linha de politicas: Dirce Nei, Giselle, Paulo e Elisangela.

A colega, agora professora do programa de mestrado, Maria Alice, pelo incentivo
antes e durante o curso.

Ao Grupo de Estudo Estado, Politicas e Gestdo da Educacao/GEPGE, pelos estudos
tedricos, pelas discussdes e pelas aprendizagens.

Aos diretores, coordenadores e professores participantes da pesquisa, que dispuseram
do seu tempo para contribuir com meu trabalho.

Ao Prof. Dr. Paulo Gomes de Lima e & Profa. Dra. Regina Tereza Cestari de Oliveira,
componentes da Banca de Qualificacao, pelas valiosas contribui¢cdes ao meu trabalho.

Aos colegas de curso, em especial a Veronica, por ter me auxiliado e apoiado nos
momentos de dificuldade.

A minha filha, Caroline Carvalho Alencar, pela constante colaboragao.

A Priscila Carvalho, Tatiane Carvalho, Jolnei Cavalheiro, Rozmiriam Correa e Gisley
Andrade Farias pela imprescindivel colaboracao.

A Profa. Luiza Mello Vasconcelos pelo carinho, apoio e criteriosa revisdo do trabalho.

A Francisca, Jane, Silvia e Viviane, profissionais da Biblioteca Municipal Professor
Chester Bonfim, em cujo espaco encontrei um ambiente acolhedor e silencioso para a
realizacdo de meus estudos.

A minha familia, pelo carinho e pelo apoio.

Ao meu esposo, Marcos Nazareth, por aceitar e compreender minhas auséncias.



A escola cidada é uma escola coerente com a liberdade. E

coerente com seu discurso formador, libertador. E toda escola que,
brigando para ser ela mesma, luta para que os educandos-
educadores também sejam eles mesmos. E como ninguém pode ser s6
a escola cidada é uma escola de comunidade, de companheirismo. E
uma escola de producéo comum do saber e da liberdade. E uma

escola que vive a experiéncia tensa da democracia.

FREIRE, Paulo apud Moacir GADOTTI, Simp6sio
Latinoamericano de pedagogia universitaria. Universidad de Costa Rica, San
Jose, 17-20 de Abrio de 2001.

Por que ele (Paulo Freire) atacava tanto o pensamento e a

pratica neoliberal? Porque o neoliberalismo é visceralmente
contrério ao nucleo central do pensamento de Paulo Freire que é a
utopia. Enquanto o pensamento de Paulo Freire é utdpico o
neoliberal abomina o sonho. Para Paulo Freire o futuro é
possibilidade, para o neoliberalismo é uma fatalidade. O
neoliberalismo apresenta-se como Unica resposta a realidade atual,

desqualificando qualquer outra proposta.

GADOTTI, Moacir. Simpésio Latinoamericano de pedagogia

universitaria. Universidad de Costa Rica, San Jose, 17-20 de Abrio de 2001.



RESUMO

A implantacdo no Mato Grosso do Sul do Projeto da Escola Guaicuru em 1999, bem como a
vivéncia no ambito nacional de projetos educacionais alternativos, de orientacdo
emancipatéria, aliadas a uma administracdo municipal proposta como democréatica e
humanizadora, criaram um contexto favoravel ao aprofundamento de experiéncias
curriculares de orientacGes teodricas semelhantes em Dourados/MS. Estudamos aqui, na
perspectiva da gestdo democratica, a gestdo da reorientagdo curricular ocorrida em um
momento de busca de mudancas também de cunho critico no ambito das escolas municipais.
Procuramos descrever a proposta oficial do processo de reorientagdo curricular ocorrido no
municipio de Dourados no periodo de 2001-2008 e identificar os entraves e facilitadores na
materializacdo da gestdo, enfatizando os processos participativos presentes nos momentos do
planejamento, implementacéo e avaliacdo do processo de reorientacdo no ambito das unidades
educativas. A investigacdo foi desenvolvida numa perspectiva qualitativa através de
observacdes, pesquisa bibliografica, um corpus documental e entrevistas com diretores,
coordenadores e professores de quatro escolas que vivenciaram o processo. Os resultados
evidenciaram que ndo houve uma participacdo efetiva nos momentos de concep¢do nem na
definicdo das estratégias de implementacdo e ou avaliacdo da proposta. Sem a no¢do do
“pertencimento”, os atores sociais das escolas estudadas nao se apropriaram dos fundamentos
da proposta nem compreenderam a decorrente forma de organizacdo do trabalho pedagdgico
prevista, cumprindo as etapas como “tarefas impostas”. No que diz respeito ao
desenvolvimento e/ou refor¢o da autonomia atraves da gestéo, esta ficou comprometida, pois
ndo houve ampla consulta sobre a alternativa metodolégica implantada. Um entrave
importante perceptivel foi a implantacdo do projeto democrético sem enfrentamento do
formato organizacional preexistente na administracdo municipal, marcado pelos modelos
classico, burocratico, com tracos gerencialistas e mais preocupado em garantir, através dos
processos de gestdo, o planejamento e a qualidade formais. Permaneceram inalteradas as
relacbes de poder dentro e fora da escola. Os resultados confirmam a complexidade na
concretizacao da gestdo democréatica no contexto da administracao publica municipal e trazem
para aprofundamento a questdo da dificuldade técnica e politica dos professores e
coordenadores na transi¢do para o ambito didatico-curricular das bases da proposta.

Palavras-chave: Gestao de sistemas educativos. Gestdo curricular. Gestao democratica.



ABSTRACT

The implantation in Mato Grosso do Sul of the Guaicuru School Project in 1999, as well as
the existence in national ambit of alternative educational projects of emancipative orientation
allied to a municipal administration proposed as democratic and humanizing, created a
favorable context to the deepening of curricular experiences of similar theoretical orientation
in Dourados/MS. We studied here, in the perspective of the democratic management, the
administration of the curricular reorientation that happened in a moment of looking for
changes of critical stamp in the ambit of the municipal schools. We tried to describe the
official proposal of the process of curricular reorientation occurred in the municipal district of
Dourados in the period 2001 to 2008 and to identify the obstacles and facilitators in the
materialization of the administration, emphasizing the participative processes present in the
moments of planning, implementation and evaluation of the reorientation process in the ambit
of the educational units. The investigation was developed in a qualitative perspective through
observation, bibliographical research, a documental corpus and interviews with directors,
coordinators and teachers of four schools that lived the process. It was possible to verify that
there was not an effective participation in the moments of conception nor in the definition of
the implementation strategies and or evaluation of the proposal. Without the notion of
“belonging”, the social actors of the studied schools didn't appropriate themselves of the
proposal foundations nor understood the resulting form of organization of the foreseen
pedagogic work, executing the stages as “imposed tasks”. As to the development and/or
reinforcement of the autonomy through the administration this was compromised, because
there was not a wide consultation on the implanted methodological alternative. A perceptible
important obstacle was the implantation of the democratic project without confronting the
previous organizational format in the municipal administration, marked by the classic,
bureaucratic models, with gerencialist traces and more worried in guaranteeing, through the
administration processes, the formal planning and quality. The power relationships inside and
outside school stayed unaffected. The results confirm the complexity in the materialization of
the democratic management in the context of the municipal public administration and they
bring to deepen the subject of teachers’ and coordinators’ technical and political difficulty in
the transition to the didactic-curricular ambit of the proposal foundations.

Key-words: Educational system administration. Curriculum management. Democratic
management.
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INTRODUCAO

GESTAO DO PROCESSO DE REORIENTACAO CURRICULAR NO MUNICIPIO
DE DOURADOS: PRIMEIRAS APROXIMACOES

A proposicao inicial de pesquisa aqui relatada tem sua origem na nossa vivéncia como
docente na Educacdo Baésica, nas etapas denominadas Ensino Fundamental e Ensino Médio, e
como gestora na Secretaria Municipal de Educacéo de Dourados (SEMED).

Nesse processo, muito estudamos sobre a Educacdo Basica, sendo inumeras as
questdes que nos colocamos para reflexdo, especialmente no que se refere a gestdo escolar.
Uma delas tem a ver com as dificuldades que sentimos para implementar, no dia a dia das
escolas, medidas, orientacbes que haviam sido, em nosso entendimento, coletivamente
acordadas.

O intuito desta pesquisa, oriunda de nossa vivéncia, é¢ analisar e discutir a gestdo de
processos educativos e especificamente a gestdo do movimento de reorientagdo curricular
realizado nas escolas municipais de Dourados em um contexto maior de preocupacdo do
governo municipal com a educacgéo popular.

Uma questdo que nos colocamos inicialmente foi: em que se diferenciam o projeto
politico pedagdgico das escolas e o projeto curricular? Entendemos que um projeto curricular
é parte indissociavel do projeto politico pedagdgico (PPP), de um plano de secretaria e de
governo, sendo impossivel definir fronteiras claras. O crescimento dos estudos sobre as
questdes curriculares nas Ultimas décadas sinaliza para a interdependéncia e sinonimia entre
ambos. No entanto, o PPP, na prética cotidiana nas escolas, com variacgdes, estd focado mais
no projeto global, envolvendo também as bases administrativas, de infraestrutura da
instituicdo educativa. Ele expressa sempre, na sua construcdo, as escolhas teoricas, de
filosofia politica, antropoldgicas, de filosofia da ciéncia, sociologicas, pedagdgicas, bem
como uma leitura contextual da infraestrutura local e mais abrangente, necessarias a
viabilizagdo de uma proposta de formagado humana. O projeto curricular reorganiza, rediscute
esses subsidios teorico-praticos a partir das areas de conhecimento e dos niveis de ensino
especificos, detalhando a organizacdo, selecdo e articulagio dos contetidos escolares. E, pois,
um desdobramento do PPP, como colocam Libaneo, Oliveira e Toshi (2003, p. 46).

Extrapola os objetivos deste estudo desvelar todos os determinantes internos e

externos as escolas que produzem/produziram o “curriculo em agdo” (APPLE, 1986) e sua
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reorientagdo no municipio. A questdo da gestdo dos processos, de forma mais abrangente, € o
nosso eixo de reflexao.

O campo do curriculo serd pensado aqui de forma referenciada aos processos da
gestdo escolar. Consideramos, no entanto, que ele é sempre um artefato historico, social e
cultural construido em meio a conflitos e lutas e em relacdo direta com 0s movimentos
contraditorios da sociedade. Silva (2002) diferencia as teorias de curriculo em tradicionais,
criticas e pds-criticas. A linha teorica que fundamenta o processo de reorientacdo curricular
em foco é assumidamente freireana, situada por Silva (2002) na vertente critica. Segundo esta
linha tedrica, numa sociedade capitalista, fundada na busca constante de ampliacdo do lucro e
na conservacao e reproducdo do capital, na competicdo, na desigualdade social, o curriculo
nas escolas trabalha a favor dos grupos e das classes politica, econdmica e culturalmente
dominantes.

Nesta perspectiva, ndo é tanto o “como” desenvolver o curriculo enquanto técnica que
nos interessa, mas 0 “como” construir conceitos, avancar as bases de uma vida cidadd de
maneira que permitam entender a vida social, suas contradicdes e “o que” o curriculo faz na
vida escolar e nas pessoas. Trata-se de fortalecer lutas contra-hegeménicas. Um curriculo
emancipatorio, nesta abordagem, deve ser pensado sempre coletivamente e orientar-se de
forma contraria a todas as formas de opresséo, de discriminagdo que favorecam a manutencéo
das desigualdades econémicas, politicas, sociais (GADOTTI, 2002). Foram importantes para
nos os estudos de Barreto (1998), Candau (2003), Moreira (1986), Silva (2002), Apple (2000)
sobre curriculo.

Nossa preocupacdo maior € com a gestdo democratica, com seus mecanismos
instituintes e instituidos nas escolas municipais, na Educacdo Basica, e tendo, no horizonte, a
construcdo de uma escola cidadd (GADOTT]I, 2002).

A implantagédo, no estado do Mato Grosso do Sul, do Projeto da Escola Guaicuru, em
1999, bem como a vivéncia de diversas cidades brasileiras de projetos educacionais
alternativos, de orientacdo emancipatoria, aliadas a uma administracdo municipal proposta
como democratica e humanizadora, criaram um contexto favoravel ao aprofundamento de
experiéncias curriculares de orientacBes tedricas semelhantes no municipio de Dourados. A
reorientacdo aqui analisada € um momento de busca de mudancas também de cunho critico no
ambito das escolas municipais.

Com referéncia a estudos que abordassem especificamente a gestdo curricular em
Dourados no periodo enfocado, ndo foram encontrados registros. Alguns estudos voltados

para a gestdo educacional no periodo analisado, em Dourados, no entanto, nos ajudaram a
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situar nossa tematica. S8o aqueles realizados por Aranda (2004), Fernandes (2004),
Vasconcelos (2007) e Barboza (2007).

Aranda (2004) discute a Constituinte Escolar da Rede Estadual de Ensino de Mato
Grosso do Sul com o objetivo de apreender quais concepgdes de gestdo democrética e de
democracia estdo presentes nessa Constituinte Escolar e como se configurou a articulagéo
entre gestdo e democracia. A autora observa que a Constituinte Escolar foi um projeto
apresentado aos educadores e comunidades escolares como proposta de gestdo democratica,
“porém, a concepcdo de democracia participativa, de cardter popular, que seria sua
sustentacdo, ndo encontrou alicerce naquele momento histérico” (p. 9). Aranda sugere “ir
além da proposicdo e multiplicar experiéncias como essa [...] viabilizando a democracia
participativa, em graus mais elevados de possibilidade” (p. 9).

Fernandes (2003), em estudo sobre Gestdo Educacional, no qual relata a experiéncia
de Dourados de 2001 a 2003, faz uma discusséo da experiéncia Democratica Popular no setor
educacional. A autora aponta os instrumentos utilizados na gestdo municipal na construcao de
uma politica educacional democratica e popular, detendo-se na exposicdo do movimento
constituinte escolar. Em seu trabalho, séo discutidas todas as etapas desse movimento que
objetivava a constru¢do do Plano de Educacdo, tendo de fato seus principios e diretrizes
utilizados como referéncia na orientacdo e elaboragdo dos Projetos Politicos Pedagogicos, dos
Regimentos Escolares e da Estrutura Curricular existente na Rede Municipal de Ensino.
Fernandes (2003) aponta algumas fragilidades na sustentacdo desse movimento dentro do
préprio governo, como o pacto federativo brasileiro, “quando este entendeu que construir uma
opcao educacional que ndo contemplasse o programa FUNDESCOLA significaria perder
recursos para educacdo” (FERNANDES, 2003, p. 170).

Vasconcelos (2007) discute as acdes voltadas para a formagdo continuada de
professores na rede municipal de ensino de Dourados, em duas gestdes publicas municipais:
do governo Antonio Braz Genelhu Melo (1997 a 2000) e José Laerte Cecilio Tetila (2001 a
2004). Seus objetivos sdo analisar a concepcao de formacdo adotada nos dois governos e
estabelecer relagdes entre os dois periodos analisados. Seu estudo mostra que as politicas de
formagéo continuada estiveram afinadas com os projetos e inten¢Ges do governo central nessa
area, e aponta que o governo de Jose L. C. Tetila apresenta-se como exce¢do no periodo de
2001 a 2003. A autora evidencia que essas politicas ndo apresentaram continuidade em seus
pressupostos, sendo que cada gestor buscou implantar projetos distintos.

Barboza (2007) prop6s analisar o movimento Constituinte Escolar no municipio de

Dourados no periodo de 2000 a 2004, movimento este que objetivava elaborar coletivamente
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0 plano Municipal de Educacdo. A pesquisa teve como objetivo comparar a influéncia da
Constituinte Escolar do estado de Mato Grosso do Sul em relacdo a proposta da Constituinte
do municipio de Dourados; relatar a receptividade da nova proposta, que era sustentada pelo
referencial teérico de Paulo Freire, orientado pela metodologia da educacdo popular, no
intuito de avaliar os avancos e resisténcias verificadas e de resgatar os varios momentos
propostos pela Constituinte Escolar. A autora conclui que o movimento constituinte nao
obteve o éxito esperado, havendo significativa auséncia da participacdo da sociedade civil.
Para a autora, a prépria equipe dirigente e governamental ndo conseguiu construir sua
hegemonia nessa sociedade.

Os estudos apresentados apontaram, em linhas gerais, tanto o problema da solucéo de
continuidade das a¢Bes quando se muda o governo municipal, como a existéncia do problema
da distancia entre o proposto e o vivido na Constituinte Escolar. Destacamos a colocagédo de
Barboza, quando ela aponta que a equipe dirigente de orientacdo democrética ndo conseguiu
construir sua hegemonia no &mbito municipal.

O movimento de Reorientacdo Curricular foi instaurado por ser uma proposta da
Gestdo municipal no periodo de 2001 a 2004, que defendia uma educacdo democrética e
humanizadora. Indagamos quais entraves, facilitadores e potencialidades, para a concretizagao
da gestdo democratica, podem ser percebidos nos processos de formulagdo, implementacao e
avaliacdo da reorientacdo curricular do municipio de Dourados, nos anos de 2001 a 2008?

De forma mais especifica, procuramos, neste estudo:

e Descrever a proposta oficial do processo de reorientagcdo curricular ocorrido no
municipio de Dourados no periodo de 2001-2008;

e ldentificar os entraves e facilitadores na materializacdo da gestdo, enfatizando o0s
processos participativos e de constru¢do de autonomia presentes nos momentos do
planejamento, implementacdo e avaliacdo do processo de reorienta¢do curricular no
ambito das unidades educativas;

e Observar 0 ambito da participagdo democratica no processo de Reorientacdo
Curricular.

A Rede Municipal de Ensino, no segundo ano de gestdo do prefeito José Laerte
Cecilio Tetila, sob o discurso de uma educacgdo popular e humanizadora, de uma gestdo que se
propunha democratica, e que buscou romper com o modelo autoritario de gestéo, pautando-se
pelos principios da participacdo, democracia e autonomia. Iniciou-se entdo um debate com
todos os segmentos da escola, a fim de se identificar os problemas que afetavam o processo

ensino-aprendizagem.
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Dentre os problemas apresentados, 0os mais recorrentes foram os altos indices de
reprovacao e evasao escolar, cuja causa apontada foi o curriculo desvinculado da realidade do
aluno. Logo, os resultados dos varios encontros nortearam a proposta de reorientacdo
curricular, baseada em uma pedagogia progressista libertadora. Segundo a proposta
apresentada no plano de governo, no item que trata da educacao, encontramos:

Para efetivacdo dessa proposta, optou-se pela educacdo popular voltada para a
cidadania, preocupada com a humanizagdo dos sujeitos, ou seja, com a constituicao
de valores que se oponham ao individualismo, a descriminacéo e a exclusdo social e
cultural. A partir desse olhar é que se concebe uma politica educacional realizada
através de um projeto democratico, com efetiva participacdo da comunidade escolar
—alunos, professores, pais de alunos, na formulacdo, execucdo, gestdo e fiscalizacdo
das politicas publicas. (DOURADQS, 2000).

No presente estudo, realizamos um recorte temporal de 2001 a 2008, abordando as
duas gestdes, ambas do Partido dos Trabalhadores. A reorientacdo curricular ocorreu entre
2002-2008, mas foi em 2001 que teve inicio a Constituinte Escolar, geradora da mesma. No
recorte realizado, procuramos, portanto, abranger todo o periodo da origem e implementacédo
do processo.

No processo mais global de mudancas na educacdo municipal, inicialmente, fez-se
necessario uma tomada de consciéncia por parte dos envolvidos na educacdo (docentes,
alunos, gestores e comunidade) da necessidade de reorientar e reorganizar o curriculo de
forma que este passasse a ser elaborado a partir de um processo de gestdo democratica,
considerando as condi¢bes sociais nas quais o aluno e a escola estdo inseridos, suas
singularidades, sua identidade cultural e questbes relevantes ao seu crescimento enquanto
cidadéo.

O movimento de reorientacdo curricular foi proposto como intensamente participativo;
dessa forma, é destacada aqui a categoria participacdo — considerada como sempre
interdependente da democracia e da autonomia.

Para esta contextualizacdo da tematica, procuramos trazer alguns conceitos utilizados
desse trabalho, tais como de gestdo escolar, gestdo democratica, participacdo, democracia,
autonomia, organizacao do trabalho pedagogico, para a compreensdo deste estudo.

Ndo podemos nos esquecer que é o Estado em movimento que cria as politicas
publicas, entre as quais esta a gestdo. O Estado € aqui entendido como o faz Gramsci (1984 e
1986), e sinteticamente exposto por Fedatto (2007), como de classe, marcado por lutas
hegeménicas, tendo um papel de mediacdo entre os interesses que representa (dominantes) e
os dos outros grupos sociais, trabalhando sempre em direcdo a uma unidade intelectual e

moral. Constitui-se da articulagdo da sociedade politica (representando a forca do poder
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juridico) com a sociedade civil (organismos e organizacbes com funcdes educativas e
ideologicas). O autor atribui uma tarefa historica aos intelectuais, conclamando-os a passar de
“funcionarios do Estado” a reformadores sociais (FEDATTO, 2008).

A gestdo tem sido objeto de varios estudos e pesquisas no cenario nacional; destes,
destacamos Paro (1986), Wittmann e Gracindo (2001), Ferreira (2006), Oliveira e Adrido
(2007) e Bordignon (2009). Para Paro (1986), administrar envolve racionalizar recursos e
coordenar o esforco coletivo, tendo em vista as finalidades educativas. Isto se da por meio de
estruturas e processos organizacionais (planejar, organizar, dirigir, controlar), tanto nos
aspectos pedagogicos (atividades-fim), como técnico-administrativos (atividade-meio). O
desafio da gestdo escolar esta na formulacdo de propostas e estratégias que se orientem para
concretizar os objetivos pedagogicos, sendo este seu cerne. Pedagogica, administrativa e
financeira sdo dimensdes interdependentes da pratica gestionaria, especificamente na relagdo
administrativo-pedagogica. O que determina, na pratica de gestdo, sua forma de articulacao
sdo as concepgdes de educacdo, de homem, de mundo, do papel da escola, do conhecimento
subjacentes ao processo ou 0s pressupostos tedrico-metodologicos. (PARO, 1986; RUSSO,
2007).

Embora o debate sobre a gestdo democratica na educacao se estenda por mais de trés
décadas, sua permanéncia no campo das discussdes académicas evidencia seu carater basilar
no campo de politicas educacionais. Diversos autores tém contribuido para esta discusséo,
destacando sempre o papel do Estado na articulagdo das politicas publicas e, em seu interior,
das politicas de gestdo (AZEVEDO, 2002; CABRAL NETO, 2007; CATANI; ADRIAO,
2007; COUTINHO, 1980; DE TOMASI, L.; WARDE, M. J.; HADDAD, S.,1990; FERREIRA,N.
S. C.; AGUIAR, M. A., 2000, 2001, 2005; FONSECA, 1997; FRIGOTTO; CIAVATTA, 2005;
JACOBI, 2000; MACHADQO, L. M.; FERREIRA, N. S. C., 2002; NEVES, 2000; OLIVEIRA, 2002,
2007; OLIVEIRA, 2003; TEIXEIRA, 2002; AZEVEDO, 2001). Especificamente sobre a gestdo
educacional, lembramos que:

A andlise da gestdo educacional pode se realizar por meio de varios recortes e planos
[... ] importando sobremaneira, apreendé-lo no ambito das relagbes sociais em que se
forjam as condicdes para sua proporcdo e materialidade. (DOURADO, 2007, p.
822).

Tendo por base esta afirmacdo do autor e as consideracdes anteriores, podemos dizer
que a gestdo educacional do municipio de Dourados, no periodo estudado, estava integrada
ideologicamente com a proposta mais ampla do governo municipal, principalmente em

relacdo ao sentido politico e articulador de mudangas sociais no municipio. Ligava-se,



17

também, a outras experiéncias renovadoras nacionais. Isto esta evidenciado na descricdo que
fazemos do contexto municipal no primeiro capitulo.

Sobre a gestdo democratica, seus mecanismos e pilares, sdo importantes para nos as
contribuicbes de Mendonca (2000). Para este autor, implementar a gestdo democratica nos
sistemas de ensino envolve a ampliacdo crescente da participacdo direta (ndo apenas a
representativa), a existéncia formal de colegiados, a escolha democratica dos dirigentes, a
descentralizacdo administrativa e pedagogica com o fortalecimento crescente da autonomia.
Quando Mendonga investigou como 0 sistema de ensino tem se organizado para cumprir 0
dispositivo constitucional da gestdo democratica, evidenciou a grande distancia entre “a
intencdo e 0 gesto” na democratizacdo. Ele mostrou a tensdo existente no Estado brasileiro
entre a modernizacdo e o arcaismo de suas estruturas e processos administrativos. Discutiu o
pouco avango democratico ocorrido até entdo, a partir da categoria do Estado Patrimonialista,
ou seja, aquele que sobrepbe, de forma clara ou ndo, os interesses privados aos de ordem
publica.

Como apontam Oliveira e Silva (2005), das diferentes concepcdes de gestdo
democréatica emergem diferentes modelos de gestdo (LIBANEO, 2003; ESCUDERO;
GONZALEZ, 1994; SANDER, 2007, dentre outros). Para estes autores, com 0s quais
concordamos, a materialidade da gestdo democréatica deve se dar na democratizacdo também
dos processos administrativos, com a institucionalizacdo de formas de participacdo dos
diferentes segmentos, na escolha de dirigentes pela eleicdo e, mais que isso, expressa-se na
oferta de vagas e atendimento da demanda, nos processos pedagdgicos com a efetiva
participacdo dos agentes educacionais na concepc¢do, na implantacdo e avaliacdo do seu
processo de trabalho.

Veiga (2001), ao tratar da pratica de organizacdo e gestdo do trabalho pedagogico nas
escolas, diferencia o ponto de vista Estratégico Empresarial do Emancipatério na gestdo de
projetos educativos. Para a autora, a preocupacdo do primeiro esta em garantir o
planejamento eficaz e a qualidade formal. Sdo caracteristicas desta perspectiva: ter uma
estrutura pré-definida; orientar-se para o reforco da concentracdo do poder, a regulagdo e o
controle; separar pensadores/executores/ avaliadores; ter como primazia 0 “servico ao
cliente”. Diz a autora que: “Nessa proposta, as palavras de ordem passam a ser eficiéncia e
custo, deslocando-se o0 eixo da discussdo dos fins para 0s meios, propiciando a
desqualificacdo do magistério, o atrelamento da escola aos interesses empresariais e do capital
e 0s desvinculamentos dos seus determinantes sociopoliticos” (VEIGA, 2001. p.48). No que
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se refere ao modelo emancipatorio seu desafio € garantir, no limite, o processo democratico, a

educacdo democratica e construir sua qualidade técnica e politica. S&o suas caracteristicas:
A escola é entendida como organizacdo sdcio-cultural marcada pela diversidade e
confrontos culturais; a busca da unicidade teoria/pratica e da agdo consciente e
organizada da escola; a participagdo efetiva da comunidade; a existéncia de
reflexdes coletivas; o engajamento da familia na vida escolar; o planejamento
participativo em contraposicdo ao planejamento estratégico do outro modelo.
(VEIGA, 2001, p. 49).

Libaneo, Oliveira e Toshi (2003) também lembram que organizar o trabalho
pedagodgico significa dispor de forma ordenada, estruturar, planejar, prover as agdes para
realiza-lo e reforcam que administrar, ou gerir, envolve sempre a tomada de decisfes. Para 0s
autores, ha varias concepg¢des e modelos de gestdo: centralizada, colegiada, participativa e co-
gestdo. Num extremo, esta a técnico-cientifica, e no outro, a socio-critica, na qual se situa a
gestdo democratico-participativa. Para os autores, a estrutura de uma gestdo democratico-
participativa ndo é piramidal, mas circular, ou seja, 0s setores e fungdes que asseguram o
funcionamento da instituicdo educativa reconhecem a primazia da democratizagdo do poder
na concepgdo, implementacéo e avaliacdo dos processos vividos. O Conselho de Escola é o
0rgdo maximo, e ndo a direcdo, em que pese sua importancia. Ha uma relagdo organica entre
direcdo e participacdo dos membros da equipe escolar, o envolvimento da comunidade, a
preocupacao com a formacdo continuada para o desenvolvimento pessoal e profissional da
equipe escolar, a avaliagdo compartilhada das decisdes e procedimentos organizativos e a
busca de relagdes humanas produtivas e criativas.

Para Libaneo, Oliveira e Toshi (2003), cada escola tem uma cultura (crengas, normas,
rituais, valores) peculiar e esta se diferencia em cultura instituida (normas legais, o que é
definido oficialmente) e cultura instituinte (a que os membros da escola criam e recriam nas
suas relagdes cotidianas e ndo estdo necessariamente institucionalizadas). Esta diferenciacéo,
que também ¢ feita pela proposta de escola cidada do Instituto Paulo Freire (GADOTTI,
2002), é importante por enfatizar que, a0 mesmo tempo em que a instituicdo educativa
viabiliza o que foi acordado, confirma o oficialmente estabelecido, ela, simultaneamente,
pode burla-lo, podendo dar sinais de busca de novas respostas para os problemas existentes.

As concepgdes envolvidas na pratica de gestdo democratica de Mendoncga (2000),
Veiga (2001) e de Libaneo, Oliveira e Toshi (2003) constituiram-se em importantes pontos
de partida tedricos em nosso estudo. Como ja colocado, para nés, a gestdo democréatica se

fundamenta na construcdo da democracia a mais direta possivel, na ampliacdo da autonomia,
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e entendemos esta sempre como relacional (BARROSO, 1999), e na participacdo em alto
nivel (BORDENAVE, 1983).

Neste quadro teoérico, a questdo da participacdo esta entrelacada com as demais
condi¢Bes, ndo s6 com a democratizacdo no interior da escola, mas de educagdo e sociais.
Neste sentido mais abrangente, ela constitui uma mediacdo entre cidadania, vontade geral e
soberania popular (GRAMSCI, 1984).

Oliveira e Silva (2005) discutem também a autonomia na gestdo da escola. Os autores
fazem um retrospecto sobre a tematica e apontam que é somente a partir dos anos 1970 que a
idéia da autonomia escolar vai sendo ligada a uma concepc¢do de emancipa¢do social, sendo
percebidos mais claramente seus determinantes sdcio-politico-econdémicos. Segundo estes
autores, Barroso (2000, p. 11-31) traz uma proposta que contribui para a discussdo, que aqui
trazemos em parte. Ele fala em “territorializacdo das politicas educativas”. Para Barroso, no
contexto atual, presenciamos um quadro de crise de legitimidade entre o Estado e a sociedade,
entre o publico e o privado, entre o interesse comum e os individuais, entre o central e o local.
Esta territorializacdo faz com que sejam postas em pratica logicas e objetivos distintos e, por
vezes, contraditérios. No caso das politicas de descentralizacdo implementadas sob orientagdo
neoliberal, o Estado substituiu o controle direto, centrado no respeito as normas e
regulamentos, por um controle remoto baseado nos resultados.

Lembra o autor que esta territorializacdo ndo pde em causa o papel do Estado na
producéo de uma identidade nacional e como instancia de regulacdo e coesdo. Ela pode, no
entanto, possibilitar uma maior autonomia e parceria com as comunidades locais. Neste
sentido, faz uma proposta de reforgo na autonomia das escolas. Prop8e, entdo, principios e
estratégias. Como a autonomia, para o autor, € sempre relacionada a algo, tratar dela no
ambito da escola, construi-la, envolve saber gerir, integrar e negociar. N&o se trata, portanto,
da autonomia de um ou de outro segmento ou de uma ou outra dimensdo da escola
isoladamente.

A construcdo da autonomia, para Barroso (2000), ocorre num campo de forgcas onde
se equilibram e confrontam diferentes detentores de influéncia que tém diferentes visdes dela
(o governo, professores, alunos, pais...). Como ndo ha autonomia da escola sem a autonomia
dos individuos, ela se constréi na acdo concreta destes, no uso da sua margem relativa de
acao. A autonomia ndo tem um fim em si mesma, mas € um meio da escola atingir seus
objetivos e suas finalidades. Ele defende e detalha os seguintes principios: a) o reforco da
autonomia nao pode ser definido de um modo isolado, sem se levar em conta outras

dimens6es complementares do processo global de territorializacdo das politicas educativas; b)
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a autonomia da escola é sempre uma autonomia relativa, porque condicionada pelos poderes
de tutela e superintendéncia do governo e da administracéo publica e deve-se busca-la num
processo de mudancga sustentada; ¢) o reforco da autonomia da escola deve ser assentado na
criacdo de condicbes e montagem de dispositivos que permitam libertar as autonomias
individuais, dando-lhes um sentido coletivo; d) o reforco da autonomia deve ser uma
possibilidade e ndo uma obrigagdo das escolas; €) a autonomia é um investimento que tem
custos, baseia-se em compromissos e tem de traduzir-se em beneficios para os envolvidos; f) a
autonomia também se aprende. Segundo Barroso, as escolas oscilam entre uma heteronomia
absoluta, com uma quase completa anomia e uma real autonomia construida em espacos
legalmente consagrados.

Para o autor, muitas vezes a escola caminha desenvolvendo autonomias clandestinas.
Barroso nédo aprofunda esta afirmativa, mas, para Oliveira e Silva (2005), a posicdo
heterdbnoma esta presente quando a equipe escolar se desresponsabiliza por questes que Ihe
dizem respeito para ndo ter “problemas com seus superiores”. Configura-se, nesta linha, uma
escola sem rosto para a comunidade na qual se situa e eternamente esperando a orientacdo da
Secretaria de Educacao sobre como proceder em cada questdo. Autonomias clandestinas, para
0S autores, caracterizar-se-iam como contraponto ao normativismo, podendo orientar-se na
perspectiva da construcdo de uma escola cidadd no aproveitamento de formas néo tao legais,
mas, também, ndo claramente ilegais para o encaminhamento dos problemas cotidianos da
gestao.

Voltando a proposta de Barroso, o autor aponta a necessidade de que a construcdo da
autonomia tenha as seguintes caracteristicas: seja indutiva; diversificada; que respeite as
diferencas das escolas; que seja progressiva, sustentada, compensada; seja contratualizada;
seja avaliada (interna e externamente).

Neste quadro de gestdo democratica, as normas existentes representam a
materializacdo de uma gestdo flexivel das escolas e estdo fundamentadas em cinco grandes
principios: legitimidade, participacdo, lideranca, qualificacédo e flexibilidade.

Sobre a participacdo, Bordenave (1983), nos diz que participar é fazer parte, tomar
parte, ter parte, sentir-se parte de um processo. A participacdo tem niveis e graus, indo desde
a informacéo (o simples fato da presenca fisica em uma reunido onde os participantes séo
informados de uma decisdo, por exemplo) até a autogestdo (o poder estd nos grupos que
detém autonomia efetiva para conceber, desenvolver e avaliar situacBes problemaéticas). A
participacdo pode ser passiva e/ou ativa, o que ira diferenciar o cidaddo inerte do cidadao

engajado. Para o autor, “a prova de fogo da participacdo ndo é o quanto se toma parte mas o
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como se toma parte” (p. 23, grifo do autor). Havera, entdo, uma efetiva participacdo no
cotidiano escolar quando cada membro da comunidade escolar sentir que faz parte da escola,
tem parte real na sua conducdo e, dessa forma, toma parte efetivamente, ndo s6 da
execugdo,mas da concepcao dos processos na construgcdo de uma nova escola da qual se sente
parte.

Lembremos entdo que, em termos mais abrangentes, queremos desvelar, de forma
exploratdria, num contexto reconhecidamente centralizador e autoritdrio, como é o que
caracteriza as administracGes publicas de educacdo (MENDONCA, 2000), mudangas nos
rumos educacionais realizadas a partir de uma filosofia politica e de pensamento politico de
orientacdo emancipatorios, de reforco da autonomia e participacdo como 0S expressos na
proposta municipal estudada.

Observamos que a gestdo foi chamada a assumir um novo papel neste processo, que
ultrapassa a administragdo, supervisdo e orientacdo do processo educacional numa visdo
tradicional. Agregou uma complexidade de acgdes, que vao desde o re-conhecimento da
funcdo social da escola até as formas mais adequadas de conducdo do trabalho na escola,
condi¢Bes necesséarias para que se aumentem as chances de um ensino de qualidade e,
consequentemente, e de aprendizagem no ambiente educativo.

E neste recorte e com estas concepgbes que procuramos investigar como se deu a
gestdo da reorientacdo curricular no municipio de Dourados. Objetivamos caracterizar o
processo participativo desenvolvido, trazendo a perspectiva de atores sociais envolvidos —
gestores e professores —, um “corpus” documental, realizando observacgdes para apreender as
dificuldades, entraves e possibilidades referentes a implantacdo de um processo de
reorientacdo curricular de natureza emancipatdria, no contexto maior de democratizacdo da
educacdo municipal e tendo no horizonte a construgdo de uma Escola Cidada em Dourados.

Temos clareza de que sdo muitas as questdes envolvidas neste estudo, ndo sendo
possivel aborda-las na sua totalidade em uma dissertacdo de mestrado. Desta maneira, esta
investigacao situa-se como uma primeira aproximacao com a tematica.

ApoOs estas consideragfes iniciais, onde situamos o objetivo geral do estudo,
observamos que o trabalho esta dividido em trés capitulos. No primeiro capitulo, trazemos o
processo metodoldgico da pesquisa, apresentamos a proposta de educacdo do municipio de
Dourados, explicitamos os objetivos do trabalho e os instrumentos utilizados na pesquisa.

Abordamos, no segundo capitulo, a problematica da gestdo nas politicas educacionais
no contexto neoliberal, as politicas neoliberais no Brasil e algumas propostas educacionais

progressistas em nivel nacional. Para enfatizarmos a importancia do estudo e da tematica em
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termos da proposta municipal de orientacdo progressista aqui analisada, retomamos
rapidamente cinco projetos ocorridos em estados € municipios que trazem orientacdo teorica
semelhante: Escola Cidada (Sao Paulo); Escola Plural (Belo Horizonte); Escola Candanga
(Brasilia); Escola Cabana (Pard); Escola Guaicuru (Mato Grosso do Sul).

No capitulo terceiro, procuramos transitar da escola projetada para a escola possivel,
procurando trazer tanto a discussao sobre a questdo da participacdo, da autonomia, das etapas
do processo de reorientacdo, como outras categorias emergentes das entrevistas, analise
documental e observacdes feitas nas escolas e na Secretaria Municipal de Educacdo. Na

ultima parte, estdo nossas consideraces finais.
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CAPITULO |

1 CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO E QUESTOES METODOLOGICAS

Este capitulo tem por objetivo apresentar os procedimentos metodoldgicos utilizados
na pesquisa, caracterizar o municipio de Dourados e delinear a proposta de educacdo do
municipio no periodo pesquisado. Assim, teremos uma visualizagdo do contexto educacional
local, no qual estd configurando o objeto dessa pesquisa.

Ao descrevermos o municipio de Dourados, apresentamos dados histéricos, politicos e
econémicos, focando nos dados educacionais. Ao apresentar a proposta educacional
municipal, descrevemos como se instituiu 0 movimento constituinte escolar, o processo de
reorientacdo curricular e expomos dados de pesquisa realizada junto as escolas em 2005 sobre
a reorientacdo curricular.

Nas administracdes publicas, tem-se tornado recorrente a pratica de proposicoes de
mudancas em inicio de governo. Algumas mudancas ocorrem apenas na superficialidade, pois
se muda a forma, mas o contetdo continua o mesmo (SHIMAMOTO, 2011; SAVIANI, 2008;
PARO, 2006); outras propdem uma ruptura maior com o que estd posto. A administracdo do
municipio de Dourados, na gestdo 2001-2004, ndo foi diferente. A nova gestdo propunha
mudancas significativas no que se refere as politicas educacionais, propondo uma ampla
discussdo junto a comunidade escolar atraves de debates, assembléias e seminarios, o que
culminou num processo de reorientacdo curricular, via tema gerador.

Configurou-se entdo, um esforco por parte dos gestores/formadores da Secretaria
Municipal de Educacdo na implementacdo dessa politica junto as escolas do municipio,
através de formacdo na propria escola, discussdo/reflexdo com a comunidade escolar e
realizacdo de varios cursos de formacéo continuada, bem como seminérios anuais envolvendo
todos os profissionais da educacdo do municipio.

Propusemo-nos, entdo, pesquisar a gestdo desse processo de reorientacdo, por tratar-se
de uma proposta inovadora no ambito municipal, com bases teéricas e ideoldgicas muito
claramente definidas e em oposicdo as propostas neoliberais que se apresentam como
possibilidade Unica na maioria das administracGes publicas, e por comungar com Charlot

guando este diz que:

Los sistemas escolares, y mas ampliamente los dispositivos de formacion, son el
objeto de demandas no solamente mdltiples sino también contradictorias. Esas
contradicciones, que se arraigan en las relaciones sociales, engendran en el campo
de la educacién contradicciones institucionales y pedagdgicas especificas, que
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deben ser analizadas si se quiere que las politicas de educacion tengan alguna
oportunidad de alcanzar sus objetivos. (CHARLQOT, 1994, p. 4).

Investigar a gestdo da reorientacdo curricular foi um processo que se iniciou no
periodo em que atuamos como gestora de ensino na Secretaria Municipal de Educacéo, e
participamos da implementacdo de politicas educacionais. Dentre as Vvarias propostas
apresentadas pela SEMED, a reorientacdo curricular, através da estratégia de construir temas
geradores, chamava a atencéo pelo seu aspecto inovador, merecendo, entdo, uma andlise de

sua implantacdo. Assim, motivamo-nos a desenvolver esse processo investigativo.

1.1 A educacéo no municipio de Dourados

Segundo Gressler e Vasconcelos (2005), o municipio de Dourados foi fundado em
1935. Antes de ser colonizado pelo homem branco, a regido era habitada pelas tribos Guarani
Kaiowa e Guarani Nandeva, cuja presenca dos descendentes é marcante até os dias atuais,
constituindo uma das maiores popula¢des indigenas do Brasil.

Dado o acentuado progresso verificado na regido, e devido a noticias sobre a
fertilidade da terra, afluiram novos colonizadores em demanda da exploracdo dos extensos
ervais nativos, impulsionada pela acdo da Companhia Mate Laranjeira S/A, que deteve o
monopolio da exploragdo dos ervais em toda a regido, entre 0s anos de 1882 e 1924. D-
estacou-se também o desenvolvimento da cultura pastoril e a construcdo da Estrada de Ferro
Noroeste do Brasil, entre 1904 e 1914.

O municipio esta localizado ao sul do estado de Mato Grosso do Sul; possui 196.035
habitantes (IBGE, 2010), sendo que cerca de 90,% da populacdo encontra-se na area urbana.
O municipio ocupa uma area de 4.086,244 Km? e é considerado o segundo do estado em
populacéo. Esté situado a 120 km da fronteira com o Paraguai e a 214 km da capital do estado

— Campo Grande. . A agropecuaria ¢ a principal atividade econémica.
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Figura 1 — Localiza¢do do municipio de Dourados*

Mato Grosso

Farand

Campo Grande Deourados

* destaque em azul

Fonte: http://mochileiro.tur.br/dourados.htm.

Fundado em 20 de dezembro de 1935, o municipio divisa as suas terras: ao Norte:
com Rio Brilhante, Maracaju, Douradina e Itapora; ao Sul: Fatima do Sul, Caarapd, Laguna
Carapa e Ponta Pora; ao Leste: com Deodapolis; e a Oeste, com 0 municipio de Ponta Pora.

No que tange ao cenério educacional, conforme dados do Censo Escolar de 2010, a
Rede Municipal de Ensino possui 24.417 alunos — 19.120 no Ensino Fundamental, 4.370 na
Educacao Infantil, 927 na Educacdo de Jovens e Adultos — atendidos por 2.390 professores,
distribuidos em 44 escolas e 26 Centros de Educacdo Infantil, o que pode ser visualizado nas .

Tabelas 1 e 2, a seguir.

Tabela 1 — Matricula inicial por nivel de ensino da rede municipal de ensino— 2010.

LOCALIZAGAO/ NIVEL DE ENSINO
ZONA DA
UNIDADE ESCOLAR TOTAL EDUCAGAO INFANTIL j
DE CENTROS DE UNIDADES ENSINO EDUCAGCAO
ALUNOS EDUCAGAO ESCOLARE | FUNDAMENTA | DE JOVENS
INFANTIL S L E ADULTOS
CRECH PRE- PRE- Séries | Seéries
E ESCOL ESCOLA iniciais Finais
A (1° a0 (6° a0
5°ano) | 9°ano)
URBANAS 19.864 1.458 819 1.665 9.555 5.440 927
RURA SERIADAS E 1.147 - - 199 607 341
IS MULTISSERIADAS
INDIGENAS 3.406 - - 229 2.262 915
TOTAL GERAL 24.417 2.277 2.093 12424 | 6.696 927
4.370 19.120

Fonte: SEMED/DEPLANGE/NEST/Censo Escolar-2010.
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Tabela 2 — Quantitativo de professores da rede municipal de ensino — 2010.

1
3
0

184 25 203 | 220 | 214 | 185 | 172 262 272 | 233 193 36 61 2.390

314 1.019 960 97
Fonte: SEMED/DEPLANGE/NEST/Censo Escolar-2010.

Do total de escolas, 29 estdo na area urbana do municipio, oito na &rea rural e sete sdo
escolas indigenas. Ja os Centros de Educacdo Infantil estdo todos localizados na area urbana
do municipio.

Nesse panorama € que se objetivou descrever e caracterizar 0 movimento de
reorientacdo curricular realizado.

O texto elaborado e apresentado a seguir teve como base os seguintes documentos
produzidos no periodo pelos atores sociais da propria Secretaria de Educacéo e por liderangas
outras do governo municipal: Caderno Tematico 1- Educacdo para transformagdo social
(2002); Caderno Tematico 2- Educacdo: respeito as diferencas (2002); Caderno Tematico 3-
Politicas Publicas: valorizacdo e financiamento da Educacdo (2002); Caderno Tematico 4-
Educacéo: Relagbes Humanas e Sociais (2002); Caderno Tematico 5- Formagdo Continuada;
Caderno Temético (2002); 6- Curriculo e avaliacdo participativa: ensino-aprendizagem a
partir da realidade; Caderno Tematico (2002); 7- Infraestrutura e organizacdo do espaco
escolar; Caderno Tematico (2002) 8- Gestdo e Autonomia (2002); Constituinte escolar 1°
momento (2002); Constituinte escolar 2° momento (2002); Constituinte escolar 3° momento
(2002); Constituinte escolar 4° momento (2002); Plano Municipal de Educacdo de Dourados:
principios e diretrizes (2002); Programa de Governo para Dourados; Coligacdo Movimento
Vida Nova, Dourados (2000); Programa de Governo: porque € preciso seguir em frente;
Coligagdo Dourados no Rumo Certo (2004); Quadro Situacional das escolas com relacdo a
Reorientacdo Curricular (2005).

Em 2001, sob o discurso de um governo tido como progressista, vemos surgir novas
propostas de governo, sobretudo no que tange & educacdo. E importante o documento
Programa de Governo para Dourados, Movimento Vida Nova Dourados (2000), elaborado
pelos militantes da coligagdo (PT, PPS, PC do B, PSC e PHS), simpatizantes e profissionais

de diferentes setores, composto de 68 péaginas, que estd dividido em trés partes:
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Administracdo democratica e Popular; Cidadania e melhoria da qualidade de vida e Politica
de desenvolvimento econémico. O texto que tratava da Educacdo apresentou dados do censo
escolar que demonstravam sérios problemas de evasao e repeténcia, mostrando que havia uma
“necessidade urgente de se estabelecerem programas especificos, no sentido de corrigir as
distor¢bes existentes” (p. 24). O texto ainda traz uma preocupacdo com o trabalho do
professor, evidenciando a “necessidade de se estabelecerem programas especiais, no sentido
de melhor organizar o sistema de ensino para superar as distor¢es apontadas” (p. 24). O

programa apresentou entre suas diretrizes a proposicao de uma

Gestdo Democrética, descentralizada e participativa da escola; Autonomia escolar na
elaboracdo e execucdo das diretrizes pedagdgicas diante de principios democréaticos
estabelecidos coletivamente pelo sistema e educacdo como principio para o
desenvolvimento de cidaddos criticos, autbnomos e participativos. (DOURADOS,
2000, p. 25).

Para isso, apresentava como propostas, entre outras,

Estimular a participacdo da comunidade na gestdo da escola; realizacdo de um
diagndstico apurado sobre o nimero médio de alunos evadidos e reprovados,
analisando suas possiveis causas e propondo formas concretas para se reverter a
situacdo; implantar criticamente a nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB), efetuando
uma profunda reordenacdo curricular de Rede Municipal de Ensino. (DOURADOS
2000, p. 25).

Na segunda gestdo, as proposicdes de uma acdo pedagdgica voltada para a realidade
socioecondmica e cultural do aluno permanecem presentes e estdo expressas no documento
intitulado Programa de Governo (2004) Porque € preciso seguir em frente, elaborado pela
Coligacao “Dourados no Rumo Certo” composta pelos partidos PT, PL, PC do B, PT do B,
PP, PMN, PV, PSDC, PSL, PSB PSC. O documento é composto de 30 paginas, dividido em
quatro partes: a primeira apresenta uma breve avaliacdo da primeira gestdo, uma introducéo e
as diretrizes do governo; a segunda trata do Desenvolvimento Econdmico com qualidade
Ambiental; a terceira aborda a Inclusdo Social e a quarta parte expde a Gestdo democratica e
popular.

Pautada nessas diretrizes e propostas governamentais, a Rede Municipal de Ensino, no
segundo ano de gestdo que se propunha democratica (DOURADOS, 2000; DOURADOS,

2002n), buscou romper com o0 modelo autoritario, como aponta Fernandes:

O setor educacional municipal, nos anos que vdo de 1990 a 2000, estava balizado
pelas politicas educacionais de carater neoliberal, ndo enquanto elaboracédo propria,
mas como reproducdo local dependente/ conivente com as politicas educacionais
elaboradas e executadas pelo Governo Federal, através do Ministério da Educagédo.
(FERNANDES, 2003, p. 159).

Os gestores municipais colocaram como base de sua acdo, os principios de
participacdo, democracia e autonomia. Assim, “sua proposta se contrapunha ao quadro de
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politicas educacionais do governo anterior de cunho neoliberal e que se consubstanciou na
reproducdo do projeto de politicas publicas do governo FHC” (PRZYLEPA; LIMA, 2010, p.
17).

Desencadeou-se nas escolas um debate com todos os segmentos, a fim de se identificar
os problemas que afetavam o processo ensino-aprendizagem, Dando inicio ao que seria 0
movimento da Constituinte Escolar.

Dentre os problemas identificados por essa gestdo como justificativa da emergéncia de
novas proposi¢des no ambito das politicas publicas educacionais, 0s mais recorrentes foram
os altos indices de reprovacdo e evasdo escolar, cuja causa apontada foi o curriculo
desvinculado da realidade do aluno. Os resultados dos varios encontros nortearam a proposta
de reorientacdo curricular, baseada em uma pedagogia progressista libertadora (LIBANEO,
1987).

1.1.1 O movimento de constituinte escolar

No municipio de Dourados, a construcdo do movimento Constituinte Escolar -
Construindo uma Escola Participativa teve como base de discussdo o tema “Da escola que
temos a Escola que queremos”. O governo punha em pauta o0s eixos norteadores da politica
educacional municipal: democratizagéo da gestdo, democratizacdo do acesso, da permanéncia
e do conhecimento e qualidade social da educacdo. (FERNANDES, 2003, p. 165).

O movimento caracterizou-se com uma proposta educacional emancipadora, com o
objetivo maior de elaborar o Plano Municipal de Educacdo. Tratava-se de uma proposta
democratica de discutir, junto a comunidade escolar, os problemas sociais que afetavam o
processo ensino-aprendizagem.

Segundo Barboza (2007), o Movimento da Constituinte Escolar foi organizado em
quatro etapas, que se caracterizaram pela participacdo da comunidade escolar (professores,
diretores, coordenadores, alunos, pais, funcionarios em geral). A participacdo desses sujeitos
ndo se daria de forma a transferir a responsabilidade que seria do Estado, mas no sentido de
acdo conjunta “levando os sujeitos ao enfrentamento e a superacao dos dilemas da educacao
publica” (BARBOZA, 2007, p. 67) através do debate em torno dos conflitos, temas, tematica,
principios e diretrizes que deveriam orientar a construcdo de novas praticas.

Esse movimento caracterizou-se como um processo de investigacao e problematizacéo
das préticas politicas e pedagdgicas que permeavam o cotidiano das Escolas, lancando o

desafio de transformacdo do modelo educacional vigente no municipio. A escola tornou-se
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espaco privilegiado de discussao, reflexdo, para elaboracédo de estratégias de enfrentamento de
uma politica educacional pautada por interesses mercadoldgicos: alunos deixam de ser meros
receptores, para tornar-se capazes de agir dentro da realidade na qual estdo inseridos, com
condic@es de criticidade para transforma-la.

Na primeira etapa, realizada junto & comunidade escolar, foram ouvidos todos os
segmentos dessa comunidade. Foram apresentadas questdes que pudessem levar a
compreensdo das relacdes e conflitos existentes no interior das unidades escolares.

As questdes norteadoras desse momento foram as seguintes:

1) Como se ddo as relagdes entre os diversos segmentos que compdem a comunidade
escolar?

2) Quais as dificuldades encontradas no processo ensino-aprendizagem?

3) Quiais os principais problemas que a escola enfrenta no seu dia a dia?

Em seguida, houve a sistematizacdo das falas coletadas nas discussdes e a
identificacdo dos principais conflitos vivenciados pelos sujeitos envolvidos na pratica
pedagdgica.

Esse trabalho foi importante, pois, conforme relatos registrados pela secretaria,
evidenciou a ansiedade que todos tinham de falar, criticar e refletir sobre as praticas existentes
na Rede Municipal de Ensino de Dourados.

Na segunda etapa, houve a elaboracdo e organizacdo de pautas. Estas foram

organizadas em nove conflitos/temas:

- Dificuldade de aprendizagem: Culpa dos individuos;

- Escola para evitar excluséo social;

- Avaliacéo seletiva;

- Falta de trabalho coletivo;

- Indisciplina, punicéo e obediéncia;

- Falta de participacéo;

- Discriminagdo: Acesso seletivo;

- Educacdo como disciplina curricular;

- Falta de relacionamento humano. (DOURADQS, 2002n, p. 2).

A partir das falas selecionadas, foram feitas a reflexdo e a problematizacdo dos
conflitos existentes no interior da escola e em suas rela¢cdes com a comunidade. O objetivo era
explicitar as contradicGes e limites explicativos presentes nas praticas e nas vozes da escola.

Na terceira etapa, ocorreu 0 aprofundamento das discussdes para compreensao dos
conflitos/temas. Foram indicadas novas tematicas que serviriam para a elaboracdo de oito
cadernos tematicos. Nesse momento, também houve a indicacdo de novos temas que serviram

para subsidiar as discussdes desta terceira etapa. Os temas foram os seguintes:

- Formagdo para todos os sujeitos envolvidos na pratica educativa;
- Como ensinar a partir da realidade do aluno?
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- RelagBes humanas: falta de respeito, violéncia e drogas;

- Tratamento diferenciado para alunos considerados problematicos;

- Participacdo, trabalho coletivo, os diferentes papéis e a definicdo da aplicacdo dos
recursos nas escolas. (DOURADOS, 2002n, p. 3).

Apos a reflexdo e problematizacdo dos temas, a comunidade escolar indicou as
tematicas, que foram agrupadas em oito grandes tematicas presentes nas discussoes.

Na quarta etapa, foi feito o estudo e reflexdo dos oito cadernos tematicos no interior
da escola, aprofundando as seguintes tematicas:

- Educacdo para a transformacéo social;

- Educacdo: respeito as diferengas;

- Politicas Publicas — valorizacdo e financiamento da educacéo;

- Educacéo e relacfes humanas e sociais;

- Formacdo continuada;

- Curriculo e avaliagdo participativa — ensino-aprendizagem a partir da realidade;
- Infra-estrutura e organizagdo do espaco escolar;

- Gestdo e autonomia. (DOURADOS, 2002n, p. 3).

Os cadernos foram divididos em trés momentos: problematizagdo inicial;
aprofundamento teorico e plano de acdo (DOURADOQOS, 2002a).

Na problematizacdo inicial, realizava-se a problematizacdo das falas e conflitos
apontados pela comunidade escolar, no intuito de refletir as praticas vivenciadas,
compreender seus limites e analisar as possibilidades de se construirem novas praticas
pedagogicas.

No aprofundamento tedrico, o objetivo era fornecer subsidios para aprofundar o
conhecimento sobre as tematicas indicadas pela comunidade. Os textos foram escolhidos no
intuito de colaborar para a compreensao dos desafios apresentados pela\na escola.

No plano de acdo, era 0 momento de apresentar 0s principios e diretrizes que iriam
orientar a pratica na escola e servir como referencial para a elaboracdo do Plano Municipal de
Educacéo.

Na organizacdo dos cadernos tematicos, o critério utilizado para a escolha dos textos
levou em conta a capacidade destes em colaborar para a compreensdo dos desafios colocados
pelos conflitos, temas e tematicas apontadas pela comunidade escolar (DOURADOS, 2002n),
pois a superacdo das contradi¢cdes e limites que permeiam 0 processo ensino-aprendizagem
implica, como exigéncia, um aprofundamento tedrico e uma compreensdo critica que seja
capaz de contribuir para a construcédo e vivéncia de novas praticas.

As discussdes realizadas durante a Constituinte Escolar apontavam uma série de
conflitos referentes ao processo ensino-aprendizagem, destacando-se, dentre estes: as
dificuldades de aprendizagem, o desinteresse dos alunos, os elevados indices de repeténcia e a

utilizacdo de materiais didaticos e contetidos distantes da realidade dos alunos e alunas.
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Nessas discussdes, buscou-se aprofundar os estudos sobre a problematica curricular,
0 que culminou na elaboracéo de uma série de propostas que deveriam pautar a reorganizacdo
do curriculo da REME. Essas propostas estdo sistematizadas no Plano de Educacdo da REME
e compdem a tematica 6 — Curriculo e avaliacdo participativa: ensino e aprendizagem a
partir da realidade.

Como resultado dos estudos dos cadernos tematicos, houve, por parte dos
participantes, a indicacdo dos principios e diretrizes que foram utilizados como referéncia
para elaboragdo do Plano de Educagéo da Rede Municipal de Ensino de Dourados e que
foram discutidos e votados durante 0 Congresso da Constituinte Escolar, que aconteceu em
novembro de 2001.

No Plano Municipal de Educacao de Dourados: principios e diretrizes, afirma-se que
0 Movimento Constituinte Escolar ndo se encerrou com a realizagdo do Congresso Municipal,
mas, a partir deste, desencadeou um novo processo pautado nas diretrizes e principios
aprovados, 0s quais, por sua vez, deverdo orientar/reorientar a re/elaboracdo dos Projetos
Politicos Pedagogicos, dos Regimentos Escolares e da estrutura curricular existente na Rede

Municipal.

1.1.2 A reorientagao curricular

Os resultados das varias reunides nortearam a proposta de reorientacdo curricular,
baseada em uma pedagogia progressista, em que alunos e professores sdo sujeitos do ato de
conhecimento, através da conscientizacdo das realidades opressoras.

Em 2003, ap6s um processo de estudo e sistematizagdo do Plano de Educacdo da
REME, deu-se inicio a estruturacdo e organizacdo do Movimento de Reorientacdo Curricular,
com base em uma metodologia dialégica e problematizadora, o qual tinha por objetivo a
reflexdo e problematizacdo das praticas pedagogicas que se ddo no cotidiano escolar, na
medida em que envolve tanto os conteddos quanto as experiéncias e vivéncias que a escola
proporciona.

O movimento de reorientacdo curricular trazia como fundamentacdo tedrica 0s
pressupostos de Paulo Freire, num enlace incondicional entre escola e vida, partindo das
situacOes-problemas vivenciadas pela comunidade escolar, ressignificando, assim, a fungéo
social da escola enquanto produtora de saberes que instrumentalizam os sujeitos envolvidos

para superacao dos seus limites e apontam intencdes na realidade vivida.
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O Movimento de Reorientacdo Curricular, desenvolvido na Rede de Ensino de
Dourados, fundamentava-se nos principios e diretrizes do Plano de Educacdo da REME,
assumindo a tarefa e o desafio de construir uma nova perspectiva curricular.

A metodologia utilizada estava apoiada numa perspectiva dialégica e
problematizadora da prética, ou seja, numa compreensao dialética da praxis, entendida, numa
concepcao freireana de educacdo, como acdo e reflexdo.

Para se conhecer a realidade proxima do aluno, necesséario se faz (e se fez) realizar
uma pesquisa socioantropoldgica, ou “uma investigacdo tematica- pesquisa socioldgica:
investigacdo do universo vocabular e estudos dos modos de vida na localidade (estudo da
realidade)” (FEITOSA, 1999, p. 5), na qual s&o colhidas as falas da comunidade, as quais, por
sua vez, sdo sistematizadas na forma de rede tematica.

A rede tematica é o mapa pedagdgico que denuncia os varios problemas de cada
bairro/comunidade escolar. Ja a aula planejada, utilizando a fala da prépria comunidade (tema
gerador), formou um elo entre 0 senso comum e o saber cientifico. Desse modo, com a nova
proposta, buscou-se estabelecer novos paradigmas, quebrando o conceito de “Escola
Bancaria”, na qual, “em lugar de comunicar-se, o educador faz comunicados e depoésitos que
os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem” (FREIRE,
1987, p. 58); a pratica de ensino baseia-se no dualismo: transmisséo/recepcao.

Lancar-se em algo novo ndo é tarefa facil; por um lado, devido a longa tradi¢do da
formacdo educacional. Por outro lado, um projeto que exige mudancas radicais também
requer maiores investimentos na formacdo de educadores.

Um sistema dindmico de ensino exige tempo e didlogo entre os educadores, pois é
preciso dividir angustias, coletivamente projetar o curriculo e, ainda, interdisciplinarmente,
planejar aulas. Buscar a socializagdo é importante para qualificar o “trabalho” escolar, ou seja,
torna-lo mais envolvente e mais proximo da realidade do educando.

Por meio da Reorientagdo Curricular, buscava-se uma nova forma de olhar a realidade,
um novo jeito de compreender o0 mundo, uma nova forma de compreender a sociedade e, de
certa forma, um novo jeito de construir a cidadania.

A estruturacdo do Movimento de Reorientacdo Curricular deu-se, entdo, da seguinte
forma:

- Pesquisa socioantropoldgica;

- Selecdo das falas significativas;

- Analise das falas significativas;

- Escolha do Tema Gerador;
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- Elaboragé@o do Contra Tema;
- Construcao da rede tematica;
- Reducdo tematica;

- Planejamento de aulas.

Essa estruturacdo, que serd detalhada posteriormente, sdo 0s passos que envolvem e
caracterizam o Movimento como um desafio permanente para superar os conflitos e
contradi¢Bes que permeiam o curriculo da REME.

O trabalho realizado nas escolas, conforme documento da SEMED (DOURADOQOS,
2003), procurou atingir os seguintes objetivos:

- Construir um curriculo critico, dinamico, dialogico, participativo e
contextualizado com a realidade social, econdmica, politica e cultural vivenciada pela
comunidade escolar;

- Promover discussdo para promocdo de uma metodologia dialégica e
problematizadora, via Tema Gerador (concepcéo freiriana) e Rede Tematica de Relagoes;

- Compreender criticamente, através de reflexdes e problematizacbes, as
contradicOes sociais que condicionam e determinam a organizagéo curricular;

- Investigar, problematizar e compreender o real, tomando como ponto de
partida os conflitos e contradi¢des presentes nas praticas educacionais;

- Construir uma leitura e uma analise critica das praticas educativas e sociais e
de seus conflitos e contradicbes de forma a contribuir com a elaboracdo de propostas e
caminhos para a sua superagéo;

- Compreender dialeticamente a praxis pedagdgica, entendida como “acdo —
reflexdo — acdo” dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo;

- Oportunizar o dialogo como condicdo e exigéncia fundamental para a
construcdo de uma escola publica e popular comprometida com a formacao do cidadéo critico
capaz de transformar a realidade.

1.1.3 Passos da reorientacao curricular

A metodologia utilizada na Reorientacdo Curricular compreende uma sequéncia de
acdes que, por sua natureza dialética, ndo sdo estanques, estando interdisciplinarmente ligadas
entre si. Para melhor situarmos essa sequenciagdo, relataremos aqui 0s momentos que

compdem essa metodologia, de acordo com a experiéncia vivenciada nas unidades escolares,
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nos espacos de formacdo coletiva, envolvendo gestores da SEMED e os profissionais da
escola.

Pesquisa participante: é a realizacdo de uma pesquisa na comunidade em que a escola
esta inserida para buscar os objetos de estudo. Esse é o ponto de partida para a sele¢do dos
conhecimentos sistematizados e desenvolvidos na sala de aula.

A pesquisa socioantropologica objetiva ouvir e selecionar falas que expressem a visdo
de mundo da comunidade, seus problemas, contradi¢cGes e limites, bem como fenémenos
significativos relacionados a realidade local.

Selecdo das falas significativas: devem ser selecionadas falas que expressem visdes
de mundo, que possibilitem perceber o conflito, a contradicdo social e, sobretudo, sejam
situacOes significativas do ponto de vista da(s) comunidade(s) investigada(s);

Devem ser falas explicativas, abrangentes, que extrapolem a simples constatacdo ou
situacdes restritas a uma pessoa ou familia, que opinem sobre dada realidade e que envolvam
a coletividade.

Analise de falas significativas: procura-se privilegiar falas que sintetizem as
concepcgdes de mundo, as contradigdes sociais explicitadas e o limite explicitado dessas
visdes. Uma vez selecionadas, as falas mais significativas séo dispostas em uma rede de falas
que representam a analise de conjuntura na realidade local realizada pela comunidade.

Escolha do tema Gerador: ap0s a selecdo de falas, vem a hora da retirada do tema
gerador, ou seja, da fala mais ampla e que faz interfaces com todas as outras, interligando-se
com todas as problematicas representadas. Pois, segundo Paulo Freire (1970):

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pecas
anatdmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepcdo desta realidade, a sua visdo de mundo, em que se encontram envolvidos
seus “temas geradores”. (FREIRE, 1970, p. 88).

Elaboracao do contra tema: O Contra Tema é o conhecimento critico historicamente
construido (cientifico). Este vai sendo construido nas discussdes com os alunos/criancas e
professores que utilizam elementos do cotidiano para fazerem as relagbes com a micro, a
meso e a macroestrutura. Depois, define-se a Questdo Geradora da Rede Tematica, a qual
problematiza as duas visdes de mundo (Tema Gerador e Contra Tema) e orienta o coletivo de
professores na busca dos recortes de conhecimentos nas diferentes areas.

Construcdo da Rede Tematica: a partir das discussdes e analises do coletivo, é feita a
representacdo de uma rede contendo os macroelementos que compdem a estrutura social mais
ampla. Por meio da rede tematica, objetiva-se fazer relacbes entre os elementos da

organizacao social e os problemas locais.
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A Rede Tematica, formada pela rede de falas e a rede macro, € mais do que apenas o
registro do processo de discussdo e analise da escola, mas uma releitura coletiva da realidade,
um distanciamento critico para melhor observar as tramas que compdem as estruturas sociais
envolvidas nos fendmenos investigativos.

Reducdo Temética: é assim chamada por tentarem reduzir os grandes temas, a
realidade criticamente pesquisada e analisada, em conteddos escolares e didaticamente
sistematizados. Normalmente, a reducdo tematica € realizada por meio de questbes geradoras,
organizadas num quadro de problematizacdo, que visam descontrair a situagao limite presente
em cada fala significativa da Rede Tematica.

No processo de reducdo tematica, € 0 momento onde mais se evidencia e se registra os
topicos do conhecimento implicitos na rede, pela selecdo dos conteudos pertinentes aos
aspectos socio-historico-culturais destacados.

Programacao de sala de aula é o0 momento de planejamento de atividades; € realizada
em trés momentos pedagogicos distintos: estudo da realidade; organizacdo do conhecimento e
aplicacdo do conhecimento.

O estudo da realidade (ER) é 0 “momento de busca e exploragdo da interpretagdo que
os alunos tém sobre o problema vivido” (PRZYLEPA; LIMA, 2010, p. 20), visando fomentar
o dialogo para o diagndstico do que os educandos ja sabem sobre aquela situacdo-problema.

A organizacdo do conhecimento (OC) consiste num recorte epistemoldgico de topicos
do conhecimento sistematizado referentes aquela disciplina e necessarios para fundamentar as
discussdes levantadas pela problematica. “O conhecimento é programado e selecionado, a fim
de que o aluno construa outras visdes e explicagdes para as situacfes ou fendémenos
problematizados” (PRZYLEPA; LIMA, 2010, p. 20).

Fechando o ciclo de planejamento de aulas, temos a aplicagdo do conhecimento, que
consiste num momento de sintese e avaliagdo do processo vivido. “E uma leitura da
realidade”, explicacbes para as situacGes ou fendbmenos problematizados, “possibilitada pela
transferéncia de conhecimentos adquiridos, que encaminha para a¢gdes concretas sobre o real”
(PRZYLEPA; LIMA, 2010, p. 20).

1.1.4 A reorientacdo curricular no periodo de 2005 a 2006
Conforme foi colocado anteriormente, no segundo mandato do prefeito José Laerte

Cecilio Tetila (2005-2008), a proposta de uma educacdo pautada nos principios de

emancipacdo permaneceu. Havia um compromisso com a continuidade do processo de
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Reorientacdo Curricular registrado no plano de governo, ou seja, “continuar com o
movimento de reorientacdo curricular e aprimoramento curricular em todas as Escolas e
CEIMs da Rede Municipal de Ensino” (DOURADOS, 2004, p. 11).

No entanto, ap6s todo o movimento de constituinte escolar e implanta¢do do processo
de reorientacdo curricular, pautada na pedagogia progressista, nas trinta e oito escolas na rede,
comecgou-se a se observar certo descompasso entre a teoria estudada e a pratica em sala de
aula.

Enquanto o movimento se restringia a teoria, a maior parte dos profissionais
concordava, participava e se mostrava satisfeita com a discussdo promovida; quando os
estudos realizados passariam a ser aplicados em sala de aula, comecaram algumas
manifestacdes contrarias.

Naquele momento, véarios eram 0s argumentos para a ndo implantacdo dos
planejamentos e aulas a partir da rede tematica construida apos a realizacdo da pesquisa
socioantropoldgica apontados pelos envolvidos. Entre os mais recorrentes, estava a falta de
tempo para trabalhar nesta perspectiva; a falta de materiais didatico-pedagdgicos de apoio,
visto que o livro didatico ndo € suficiente para suprir as necessidades de discussdo dentro de
algumas tematicas; e alguns julgavam que o mais importante era trabalhar os conteddos
programaticos, visto que estes serdo cobrados dos alunos em concursos e nos vestibulares.

Embora alguns estudos (BARBOZA, 2007; VASCONCELOQOS, 2007) apontem que a
ruptura na implantacdo dessa proposta tenha se iniciado na troca dos titulares da pasta (a entdo
secretaria deixa a Secretaria de Educacéao, que passa a ser dirigida por outro professor, ambos
do mesmo partido-PT-, mas de distintas tendéncias), isso ndo se apresentou de forma téo
contundente, pois as mudancas ocorreram nos cargos de Secretarios e Superintendentes, mas a
equipe pedagdgica, que, de fato, realizava os trabalhos de formacéao nas escolas, permaneceu a
mesma.

Mudancga maior ocorreu na transi¢do da primeira para a segunda gestdo, em que boa
parte da equipe pedagdgica que realizava a formacdo deixou seus cargos por ndo comungar
com ideias do Secretario. Houve mudancas nos cargos de Superintendente de Ensino,
Coordenador de Ensino Fundamental, Coordenador de Educagdo Infantil, Coordenador da
Educacao de Jovens e Adultos e, consequentemente, da equipe responsavel pela formagéo nas
escolas.

A nova Superintendéncia de Ensino, em fungdo de questionamentos dentro da prépria

secretaria sobre os rumos da politica educacional municipal e demandas que chegavam das
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escolas sobre a reorientacdo curricular, decidiu por bem ouvir os principais atores do
processo, os educadores que trabalhavam nas escolas.

Elaborou-se um questionario, visando perceber como estava 0 processo de
Reorientacdo nas escolas: em que etapa cada escola se encontrava, como havia sido a
caminhada dessa proposta e quais as perspectivas que se tinha em relacdo a continuidade ou
ndo da proposta de uma pedagogia progressista libertadora.

Conforme registros da Secretaria de Educacdo (DOURADOQOS, 2005) foi estabelecido
um prazo para que as escolas enviassem esse documento até a secretaria para que 0 mesmo
pudesse ser analisado e tivesse os dados tabulados. O documento Quadro Situacional das
escolas com relacdo a Reorientacdo Curricular-maio 2005 (2005), elaborado pela equipe
pedagdgica da SEMED, é composto por 62 paginas, nas quais é apresentado um quadro
situacional das escolas com relacdo a reorientagdo curricular e também a transcricdo das
respostas do diagndstico do processo de reorientacdo curricular enviado as escolas em
fevereiro de 2005. A equipe pedagodgica da Secretaria Municipal de Educacdo levantou os
seguintes dados:

a) Sobre o momento em que as escolas se encontravam no processo de
ReorientagdoCurricular, constatou-se que 52% das escolas encontravam-se no momento de
elaboracdo de aulas; 24% na construcdo da rede temaética; 16% estavam com a rede
construida; 16% encontravam-se no momento de aplicacdo das aulas e 5% trabalhavam a

problematizacdo do contetdo.

Grafico 1 — Momento em que as escolas se encontram no processo Reorientagcdo Curricular -
maio/2005.

Momento em que as escolas se encontram no processo
Reorientagao Curricular - maio/2005 .
OConstrugio da rede - 24%
3%

OFrohlematizagao conteddo - 9%
w OElahoragéo de aulas - 52%
OAplicagan de aulas - 168%

OFede Construida - 16%

Fonte: Dourados (2005).
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O fato de as escolas estarem em momentos diferentes dentro da proposta de
reorientacdo deve-se ao caso de as formacgdes acontecerem em momentos distintos, visto que
a formacédo era feita por polos e/ou nas unidades escolares no horario de trabalho dos
professores, a formagdo continuada em servico.

b) Quanto a posicdo das escolas diante da continuacdo do processo de Reorientacao
Curricular, registrou-se que 54% das escolas tinham um posicionamento favoravel a
continuidade do processo de Reorientacdo Curricular, 24% posicionavam-se contrarias ao

processo e 25% encontravam-se em davida.

Grafico 2 — Posicdo das escolas diante da continuacdo do processo de Reorientacdo
Curricular - maio/2005.

Posicéo das escolas diante da continuacéo do processo de
Reorientacéio Curricular - maio/2005
Osim - 54%

BEnéo- 24%

Odavida- 22%

Fonte: Dourados (2005).

c) As escolas apontaram diversas dificuldades no processo de Reorientacdo
curricular. Entre as que apresentaram maior incidéncia, encontra-se 0 momento do
planejamento, apontado por 89% das escolas; 73% reclamam da falta de tempo para
solucionar as dificuldades; 67,6% apontam as distancias entre os encontros de formacao
continuada; 66% indicam a falta de interesse dos alunos pelo tema estudado; 59% dizem que
faltam recursos, como biblioteca e internet; 56,7% relatam que a SEMED néo tem estrutura
para atendimento as escolas, devido a complexidade do processo; 48,6% afirmam que falta

acompanhamento da SEMED.



Quadro 1 - Dificuldades no processo de Reorientagdo Curricular.
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Dificuldades apontadas Quantidade de | Quantidade
escolas que de escolas
apresentaram que %
essa dificuldade passaram
pelo
processo
Falta de tempo para solucionar as dificuldades e pesquisas. 27 37 73
Falta de dominio dos envolvidos no processo professores x 26 37 70,2
ministrantes.
Reunido distante da outra. 6 37 16,2
No planejamento. 24 27 88,8
Recursos materiais: Biblioteca, internet... 22 37 16,2
Entendimento do processo/ complexidade. 21 37 56,7
Falta de acompanhamento REME/ SEMED. 18 37 48,6
No aprofundamento tedrico. 17 37 46,0
Inseguranca dos educadores em garantir a qualidade do 15 37 40,5
conhecimento.
Poucas horas destinadas a estudo e pesquisa. 13 37 35,1
Tempo especifico para estudo remunerado sem dispensa 11 37 29,7
dos alunos.
Equipe especifica por area. 11 37 29,7

Fonte: Dourados (2005).

d) As escolas listaram varios avancos alcancados com o processo de Reorientagao

Curricular. Os que apresentavam os indices mais elevados foram: mudancas na pratica do

educador, com 50% das respostas; pesquisa de campo, com 40%; criticidade e participacdo do

educando, com 33,3%; conhecer a visdo de mundo dos pais dos alunos, 21,6%; e

conhecimento tedrico, com 16,2%.

Quadro 2 — Avancos alcancados com o processo de Reorientacdo Curricular.

Avancos apontados

N° de escolas que apontaram o

avanco %

Entendimento tedrico. 6 16,2
Conhecer a visdo de mundo dos paises e dos alunos. 8 21,6
Continuidade do processo. 2 5,4
Palestras na perspectiva freiriana. 1 2,7
Investimento financeiro. 2 54
Formacao no periodo letivo. 3 8,1
Forma democratica na proposicao da Reorientacao 2 54
curricular.

Interacdo dos profissionais na unidade escolar. 3 8,1
Visdo inovadora do planejamento e avalia¢do das 3 11,1
aulas.

Mudanca na prética do educador. 3 50,0
Criticidade e participacdo do educando. 2 33,3
Pesquisa de campo. 15 40,0
Selecdo de conteldos. 1 3.7

Fonte: Dourados (2005).
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e) Para que o processo de Reorientacdo Curricular pudesse ser melhorado, foram
apontadas algumas sugestdes por parte da comunidade escolar. As que apresentavam maiores
indices foram: reducdo da carga horaria, aumento do nimero de hora-atividade e mais horas
de estudo, com 81% das respostas; acompanhamento, organizacdo e melhor preparo por parte
da SEMED, com 54% das respostas; e 0 item mais recursos aparece com 54% das respostas.

Quadro 3 — Sugestbes para melhoria do processo de Reorientacdo Curricular.

N° de escolas que

Sugestdes apontadas apontaram a sugestao %
Reducdo de carga horéria e aumento do n° de hora
atividade/ mais horas de estudo. 30 81
Equipe especifica por area. 22 59,4
Recursos. 20 5,4
Reducdo de carga horéria e aumento do n° de hora 30 81
atividade/mais horas de estudo.
Retomar todo o0 processo. 5 7,4
Rever a organizacdo do seminario. 4 10,8
Trabalhar propostas da escola. 3 8,1
Acompanhamento/Organizacao/Preparo da 20 54
SEMED.
Implantacdo de uma escola polo. 2 5,4
Evitar dispensa de aluno. 2 54
Autonomia. 3 8,1

Fonte: Dourados (2005).

Ao final desse diagnéstico, a SEMED, por meio da Superintendéncia de Ensino,
decidiu que ndo iria impor as escolas que trabalhassem dentro da metodologia via tema
gerador, mas que aquelas escolas que decidissem declinar desse projeto deveriam apresentar
outra proposta de trabalho. Decidiu-se, também, constituir uma equipe multidisciplinar
composta por profissionais das diferentes &reas do conhecimento, com o objetivo de
assessorar os professores de forma mais especifica na preparagdo das aulas.

Instalou-se, entdo, uma situacéo atipica, pois parte das escolas era atendida pela equipe
da SEMED nos momentos de formagéo e parte realizava essa formacao sem o assessoramento
da SEMED. Concomitantemente a isso, de um lado observamos as escolas serem orientadas a
reelaborar seus Projetos Politicos Pedagdgicos por profissionais da coordenadoria de Ensino
Fundamental, organizados em equipes para acompanhar esse trabalho; por outro lado, foi
proposta e teve inicio a insercdo do municipio de Dourados na rede nacional e internacional
das Cidades Educadoras. Esse fato gerou novas demandas das escolas e da SEMED; por
tratar-se de outro projeto, com caracteristicas préprias, sua abordagem foge dos nossos

objetivos.



41

1.2 Natureza do estudo

Ao tratarmos um objeto a partir do olhar de pesquisador, temos que ter cuidado e rigor
devido a sua relevancia cientifica, importando-nos desvelar os processos de construgdo do
conhecimento, através da investigagdo cientifica.

A presente investigacdo realiza uma triangulacdo das informacGes coletadas por meio
das entrevistas, observacao e corpus documental e apresenta outros dados sobre o assunto que
despertou nossa curiosidade, como é o caso apresentado.

Segundo Ludke e André (1986), é importante lembrar que, como atividade humana e
social, a pesquisa traz consigo uma carga de valores, preferéncias, interesses e principios que
orientam o pesquisador. A visdo de mundo do pesquisador, os fundamentos para a
compreensdo e explicacdo desse mundo irdo influenciar a maneira como ele propde suas
pesquisas, e 0S pressupostos que orientam seu pensamento vdo também nortear a escolha de
sua abordagem de pesquisa.

Nessa perspectiva, propomo-nos a realizar uma pesquisa de abordagem qualitativa,
visto que o paradigma qualitativo preocupa-se em “compreender o fendbmeno, descrever o
objeto de estudo, interpretar seus valores e relagdes, ndo dissociando o0 pensamento da
realidade dos atores sociais e onde pesquisador e pesquisado sdo sujeitos recorrentes” (LIMA,
2003, p. 7).

A abordagem qualitativa apresenta algumas especificidades apontadas por Ludke e
André (1986), que justificam sua utilizagdo em nossa pesquisa: a) os dados sdo
predominantemente descritivos, ou seja, 0 material obtido é rico em descri¢Bes de situacdes,
acontecimentos, inclui transcricao de entrevistas e extratos de varios tipos de documentos; b)
a preocupagao com 0 processo € muito maior do que com o produto ao investigar; o interesse
em determinado problema é verificar como ele se manifesta durante suas atividades, na sua
gestdo e excecdo; ¢) o significado que as pessoas dao as coisas, constitui-se foco de atencéo
do pesquisador; ao considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos
qualitativos permitem clarear o dinamismo interno das situagfes. Segundo as autoras, “a
pesquisa qualitativa envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa
em retratar a perspectiva dos participantes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13).
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1.3 Interlocutores da pesquisa e procedimentos adotados

A pesquisa qualitativa pressupde a utilizacdo de alguns métodos de coleta de dados
que foram utilizados por nos: observacdo, andlise documental e entrevistas. A analise foi
realizada através da triangulacdo entre o corpus documental, as entrevistas e as observagdes.

N&o procuramos simplesmente buscar convergéncia entre informacgdes oferecidas
pelos educadores, ou aquelas acumuladas pela analise documental. Fundamentalmente,
quisemos

[...] estabelecer um confronto entre as informacdes recolhidas, a base tedrica
construida, a realidade com suas contradicdes, e 0 nosso préprio referencial, para
elaboracdo de uma sintese que contemple a critica a realidade pesquisada, bem como
sinalizem indicagbes na perspectiva de transformagdo da prdpria realidade.
(FELICIO, 2008, p. 54).

Sobre a observacdo, aprendemos que, ao observarmos um mesmo objeto, podemos ter
percepcdes diferentes; isso dependera da historia pessoal de cada um, da formacéo do grupo
ao qual pertence e principalmente de sua bagagem cultural. Cada um ira se deter num
determinado aspecto que lhe despertara a atengdo. Para que a observacdo possa ser validada
cientificamente, é necessario um planejamento e o seu registro. Sem ddvida, o fato de termos
atuado como docente e gestora na rede municipal, se, de um lado, nos favoreceu, pela
familiaridade com as préaticas de docéncia e de gestdo existentes, por outro, foi obstaculo pela
mesma razdo. Entendemos que, durante nossa vivéncia profissional centrada na SEMED e nas
escolas municipais de Dourados, acumulamos inimeras observagdes.

Desde o inicio do Mestrado na UFGD, conforme nos indicou a orientadora, passamos
a assumir uma posicdo mental de “estranhamento” (BOGDAN e BIKLEN, 1999) quanto a
nossa propria pratica, na perspectiva da gestdo democratica. Limitamo-nos entdo as
observacdes que foram feitas durante nosso trabalho cotidiano. N&o foram realizadas,
portanto, as observagdes sistematicas e registradas como propdem Bogdan e Biklen (1999).
Além dos atores escolares selecionados para o estudo, procuramos ouvir outros, tanto os
gestores e professores das escolas que aceitaram continuar com 0 processo de reorientacdo
curricular, como aqueles das que nédo o fizeram, aprofundando impressdes e observagdes que,
de forma assistematica, ja tinhamos na memoria.

Outro importante instrumento que utilizamos em nossa pesquisa foi a andlise
documental. Consideramos como documentos “quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informagdo” (PHILLIPS, 1974, p. 187 apud LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 38).
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Na analise documental, buscamos identificar nos escritos informacdes que pudessem
contribuir na elaboracdo de questdes de interesse da pesquisa. Adotamos esse instrumento,
visto que ele constitui uma fonte rica e estavel de informacdes, podendo ser consultada varias
vezes, possibilitando diferentes analises, servindo para fundamentar afirmacfes e/ou
declarac6es do pesquisador.

Nessa direcdo, propusemos-nos a fazer um levantamento, junto a Secretaria de
Educacdo, dos documentos necessarios a pesquisa. No inicio, o trabalho foi arduo e
desanimador, visto que boa parte dos documentos havia “sumido”; tal fato foi justificado pela
troca de governo, ocorrida em 2009, e pela mudanca de prédio.

Mediante autorizacdo da Diretora de Ensino, fizemos um levantamento dos materiais
nos armarios e nos arquivos da SEMED, auxiliada pela gestora do setor, em que conseguimos
a maior parte dos documentos que nos interessavam: 0s 0ito cadernos que embasavam as
discussbes da Constituinte Escolar, duas encadernagdes dos momentos da Constituinte
Escolar nas escolas (eram quatro, dois continuam desaparecidos), O Plano Municipal de
Educacao e uma encadernacdo que relata o levantamento realizado junto as escolas para saber
0 posicionamento das mesmas na reorientacdo curricular, os programas de governo referentes
as duas gestdes, 2001-2004 e 2005-2008, e uma encadernacdo que contém o levantamento
realizado junto as escolas para saber o posicionamento das mesmas quanto a reorientacao
curricular. Os planos de governo, referentes aos dois mandatos, foram conseguidos junto a um
militante do Partido dos Trabalhadores.

Os vérios documentos foram estudados e analisados a partir da sistemética proposta
por Szymanski, Almeida e Prandini (2010), sendo utilizados para agregar informacoes
consideradas importantes aquelas obtidas nas entrevistas e nas observacOes, auxiliando a
referendar e/ou contrastar as informagdes obtidas.

Os documentos oficiais nos remeteram ao conhecimento da perspectiva oficial
explicitada nos objetivos do processo educacional, nas metas a serem atingidas, nas opcdes
metodologicas adotadas pela Rede Municipal e, consequentemente, pelas instituicGes
educacionais.

Associada a observacdo e a andlise documental, realizamos a entrevista de forma
semiestruturada e individual, com educadores, entre eles professores, coordenadores e
diretores, que integram o contexto educacional pesquisado. Na selecdo dos sujeitos que
compuseram 0s entrevistados, adotamos 0s seguintes procedimentos: inicialmente, foram
escolhidas quatro escolas, duas que haviam se posicionado a favor da continuidade do

processo de reorientacao curricular e duas que ndo o fizeram. Outra caracteristica que comp0s
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a selecdo dessas escolas foi o fato de seus diretores estarem a frente da direcdo durante todo o
periodo pesquisado, acompanhando, dessa forma, todo o processo da reorganizacédo curricular
proposta pela SEMED, por considerarmos que estes sujeitos apresentam um olhar mais
abrangente do processo.

Os coordenadores e professores também foram selecionados na mesma perspectiva, ou
seja, profissionais que acompanharam, na escola, todo o projeto de formacéo e orientagédo ante
0 novo projeto pedagadgico.

Dessa forma, nossos sujeitos de pesquisa foram constituidos de 12 entrevistados
dessas quatro escolas; o diretor, um coordenador e um professor, procurando contemplar
diferentes areas do conhecimento. Foram selecionados gestores, coordenadores e professores
que participaram de todo o processo de reorientacdo, de ora em diante referidos como
Professor 1 (P1); Professor 2 (P2); Professor 3 (P3); Professor 4 (P4); Coordenador 1 (C1);
Coordenador 2 (C2); Coordenador 3 (C3); Coordenador 4 (C4); Diretor 1 (D1); Diretor 2
(D2); Diretor 3 (D3) e Diretor 4 (D4).

Acreditamos que as entrevistas nos ajudaram a recolher um conjunto de narrativas
significativas das concepcgdes, pensamentos e sentimentos daqueles que vivenciaram e
participaram da gestdo da reorientacdo curricular.

Optamos pelas entrevistas por observar que “Esse instrumento tem sido empregado em
pesquisas qualitativas como uma solucédo para o estudo de significados subjetivos e de topicos
complexos demais para serem investigados por instrumentos fechados num formato
padronizado” (BONISTER et al. 1994 apud SZYMANSKI 2010, p. 10). Procuramos realiza-
las, quando possivel, fora do contexto escolar, de maneira a favorecer a troca livre de ideias
sobre 0 assunto.

Szymanski, Almeida e Prandini (2010) consideram a entrevista reflexiva, como a
prop&em, como um encontro interpessoal no qual é incluida a subjetividade dos protagonistas,
podendo se constituir um momento de constru¢do de um novo conhecimento, nos limites da
representatividade da fala e na busca de uma horizontalidade nas relacbes de poder. As
entrevistas constituem, para as autoras, momentos de didlogo, exigindo a criacdo de uma
situacdo de confiabilidade entre os informantes e a pesquisadora. Para iniciar a fase de
aquecimento da entrevista, buscamos delinear um perfil de nossos entrevistados quanto a sua
formacdo, tempo de atuacdo no magistério, uma breve historia de seu percurso profissional,
importando-nos perceber sua concepgdo de educacgdo, de curriculo e como ele vé o papel da

escola na sociedade. Esse inicio de conversa tem o intuito de deixar o entrevistado e o
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entrevistador mais proximos, tanto com relacdo a seu universo profissional como para a
compreensdo dos comentarios posteriormente feitos.

Procuramos trabalhar com algumas questfes desencadeadoras e, posteriormente, como
orientam as autoras e atendendo nossos objetivos, desdobramos a entrevista a partir das
respostas, buscando o entendimento do entrevistado detalhando os momentos de
planejamento, implementacéo e avaliacdo da proposta. Quando o entrevistado ndo participou
de todo o processo, foi considerada sua leitura dos momentos vividos por ele.

Com a permissdo dos educadores entrevistados, os depoimentos foram gravados e
transcritos, conservando com fidelidade as informagdes fornecidas pelos entrevistados. Esse
material foi nosso texto de referéncia para o processo de andlise, entendida por Szymanski,
Almeida e Prandini (2010, p. 63) como desvelamento do oculto. Ao final da entrevista,
fizemos uma sintese do nosso entendimento sobre as posi¢es defendidas pelos entrevistados
e a apresentamos a eles para confirmacgédo, conforme orientam as autoras.

A trajetdria desenvolvida neste processo metodoldgico, ao trabalhar com o material
empirico, elaborando um conhecimento significativo a respeito da gestdo da reorientacdo
curricular, oferece-nos condicdes de identificar como se deu o planejamento, a implementagéo
e avaliacdo, e analisar as categorias levantadas, desvelando alguns dos entraves, dificuldades e
potenciais do processo vivenciado rumo a constru¢do de uma Escola Cidada.

Ainda no sentido de desvelar os processos de construcdo de uma Escola Cidadd como
projeto contra-hegeménico, no proximo capitulo falaremos sobre as politicas neoliberais num
ambito mais geral e, de forma mais especifica, no Brasil, evidenciando a forte influéncia
dessas orientacbes no rumo das politicas nacionais. Como contraponto a essas politicas,

apresentamos algumas propostas que ocuparam lugar de destaque no cenario nacional.
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CAPITULO I

CONTEXTUALIZANDO A GESTAO NAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Como apontam Paro (1990), Sposito (1990), Libaneo, Oliveira e Toshi (2003) e outros
ndo é possivel pensar a gestdo educacional de forma dissociada das politicas publicas de
educagio vigentes e do quadro socio-politico-econdmico onde nos inserimos. E este contexto
que evidenciard o jogo das forcas politicas mais abrangentes que se confrontam e que dao
sentido tanto para a existéncia das propostas pedagdgicas, quanto para a sua direcdo, ajudando
a entender os entraves e facilitadores da caminhada na luta hegemoénica que marca as
sociedades capitalistas.

Isto posto, este capitulo tem como objetivo levantar alguns pontos relativos as
politicas neoliberais implantadas em paises europeus e que se estenderam para a América
Latina, no contexto mais abrangente de reestruturacdo produtiva vivida pelo sistema
capitalista desde a década de 1980 do século passado. Consideramos importantes suas
influéncias no @mbito da educacdo latinoamericana e aqui, dados 0s nossos objetivos, elas
serdo retomadas como parte da contextualizacdo mais ampla da teméatica no periodo aqui
estudado.

Trazemos, ainda, algumas propostas educacionais progressistas desenvolvidas no
Brasil, que se colocaram como contraponto a politica hegeménica neoliberal vigente,
situando-as como pano de fundo das propostas renovadoras realizadas no Mato Grosso do Sul
e em Dourados. Realizamos um breve panorama dessas propostas implantadas por algumas
administragbes municipais como projeto alternativo e que buscaram uma educacgdo

diferenciada, democrética, critica e participativa, conquistando espaco no cenario educacional.

2.1Propostas educacionais neoliberais para a gestdo da educacéo

As politicas neoliberais implantadas tém na gestdo um ponto importante para melhor
compreender os elementos que perpassam e norteiam suas diretrizes no cenario nacional,
revelando os conflitos e interesses presentes na sua implementacgao.

Em grandes linhas, pode-se dizer que as politicas educacionais implementadas nas
décadas de 1970 e 1980 orientavam-se para a busca de “formacdo do capital humano”,

visavam estreitar o vinculo entre educacdo e mercado de trabalho. S&o perspectivas
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economicistas em relacdo a educacao cuja prioridade € formar individuos que desenvolvam e
acumulem prioritariamente competéncias para atuar no mercado capitalista.

Com a crise do capital, na década de 1970, houve uma reformulacdo nas estratégias,
tendo em vista a continuidade da reproducdo do sistema capitalista. A mundializacdo do
capital financeiro (CHESNAIS, 1998), apoiada nos avancos tecnoldgicos da comunicacao
existentes, torna-se forca hegeménica. Os governos dos Estados Unidos, Inglaterra e
Alemanha encabegcam o grupo que articula e define politicas que serdo referendadas em paises
de dependéncia econémica.

Os paises da América Latina, em funcdo da forma desfavoravel em que se inserem no
capitalismo mundial naquele momento, num quadro de instabilidade econdmica e
dificuldades para saldarem suas dividas externas, possuiam as condi¢fes para que as agéncias
de financiamento internacional assumissem a dire¢cdo de suas politicas, estabelecendo
reformas institucionais com o intuito de regulagéo do fluxo financeiro.

Instalaram-se 0s principios de uma politica macroecondmica que defendia a
estabilidade econémica através da abertura comercial sem restri¢cdes entre 0s paises, a reducéo
da participacdo do Estado Nacional, sua desburocratizagdo e descentralizacdo administrativa,
econdmica, politica, a desestatizacdo e o estimulo ao setor privado na oferta dos servi¢os
publicos (SILVA, 2002).

Na concessdo do crédito, os organismos internacionais trouxeram atreladas condigdes
para sua aplicagdo, vinculadas a projetos educacionais considerados pelos consultores como
apropriados segundo a proposta neoliberal (CATANI; OLIVEIRA, 2000). Dessa forma, a
intervencdo dos organismos internacionais se fez em duas frentes: abriu-se financiamento para
a educacdo aos paises em desenvolvimento e passou-se a orientar o papel que a educacéo
deveria assumir no novo contexto. A politica educacional é, entdo, desenhada de forma a
reorganizar a educacdo com o propoésito de ajustd-la a realidade politica e econémica
incorporada por esses 6rgaos.

Os governos dos paises devedores ajustaram-na entdo de forma a adequé-las as novas
demandas sociais e principalmente a realidade politica econdmica ditada por 6rgdos como
Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI). Fica claro que os
empréstimos cedidos pelo FMI e BM eram realizados mediante exigéncias, dentre elas: a
reducdo dos gastos publicos, a supressdo do controle dos precos, a revisao da politica fiscal, a
privatizacdo das empresas publicas e dos servigos sociais, assim como a implantacdo das
reformas institucionais necessarias para o bom funcionamento desses servicos (CARNOQY,
2003).
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Dessa forma, o sistema educacional manteve-se sob o crivo das politicas estabelecidas
por organismos multilaterais do inicio da década de 1990 até 2008, periodo do nosso estudo ,

através de acOes e programas diversos.

2.1.1 As politicas neoliberais de gestdo da educacéo

Na década de 1990, as reformas implantadas pelo estado neoliberal influenciaram,
portanto, de forma sistematica, as mudancas nas politicas publicas voltadas para a educacao.

Junto com a gestdo educacional, a escola, por desempenhar importante papel como
instituicdo formadora, responsabilizando-se pela mediacdo entre as praticas sociais e as
praticas educativas, torna-se foco também de grande atencdo nas reformas e politicas que
visam mudancas sociais.

Gentili vé pontos comuns na implementacao:

As politicas educacionais implementadas pelas administragdes neoliberais permitem
uma série de regularidades locais, caracterizam e unificam as estratégias de reforma
escolar, levadas a cabo por esses governos poderiamos dizer que existe um consenso
estratégicos entre politicos, tecnocratas e intelectuais, conservadores sobre como e
com que receitas enfrentam a crise educacional. (GENTILI, 1996, p. 24).

Para Krawczyk (2005), “um dos eixos principais da reforma educacional, ocorrida nos
anos 90 do século XX na Ameérica Latina, foi a consolidacdo de uma nova organizacgao e
governacdo do sistema educacional, e da escola’ (p. 803). Através do processo de
descentralizacdo, definiu-se um novo modelo de regulacéo.

As reformas focaram na reorganizacdo da gestdo dos sistemas de ensino, do
financiamento, na ampliacdo do acesso, salientada a qualidade dos processos e dos resultados,
redefinindo as relac@es entre as responsabilidades publicas e garantindo o direito a educacao.

Krawczyk (2008) aponta a privatizagdo, a publicizagdo e a terceirizacdo como
estratégias da reforma do Estado no Brasil. Com base em Bresser Pereira, a autora explica que
terceirizacdo € o processo de transferéncia para o setor privado dos servicos auxiliares ou de
apoio. A publicizacdo consiste na transferéncia para o setor publico ndo-estatal dos servicos
sociais e cientificos que hoje o Estado presta, e privatizacdo significa transformar uma
organizacao estatal em uma organizacgdo de direito privado, publico, ndo-estatal. Desse modo,
“as politicas sociais foram consideradas servi¢cos nao-exclusivos do Estado, assim sendo, de
prioridade pablica ndo estatal ou privada” (p. 3).

Segundo Krawczyk (2005), essa nova organizagdo da gestdo do sistema educativo
definiu formas quase mercantis de delegacdo de poderes e vem se concretizando a partir de
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um processo de descentralizacdo desenhado em trés dimensdes: descentralizacdo entre 0s
diferentes 6rgdos de governo (municipalizacdo), descentralizacdo para a escola (autonomia
escolar) e descentralizacdo para o mercado (responsabilidade social).

A descentralizagdo para o mercado dar-se-ia por duas vias, buscando consolidar o
espaco de quase-mercado na educacdo. Primeiro, descentralizaria para 0 mercado a
responsabilidade de controle e regulacdo educacional; segundo, haveria uma descentralizacao
da responsabilidade da oferta e universalizacdo do servico educativo. Segundo a autora, a
primeira via “pretende a constituicdo de um mercado de consumo de servi¢os educacionais,
instalando na gestdo da educacdo — do sistema e da escola — uma normativa ancorada na
l6gica da oferta e da demanda” (p. 811). Essa proposta apresenta-se como a forma mais
adequada para a construcdo de um sistema educativo democratico, no qual os pais teriam o
direito de escolher a qualidade de educacéo a ser ofertada a seus filhos, devendo controlar e
exigir mudancas que julgassem necessarias & maior qualidade da educagé&o.

Ao comentar sobre a segunda via de descentralizacdo para o mercado, Krawczyk
(2005) diz que esta se da através da “transferéncia de funcdes e responsabilidades para a
comunidade através do envolvimento privado e voluntario no funcionamento e na gestdo da
escola” (p. 813). Esse tipo de proposta trabalha com a ideia de que a responsabilidade pela
educacdo deve ser assumida por todos, ndo sendo apenas responsabilidade do Estado. “O
carater descentralizado da educacdo formal no Brasil tem origem, principalmente, na omissédo
do poder publico, no embate de diferentes projetos societarios das elites locais”
(KRAWCZYK, 2005, p. 801).

Ao mesmo tempo em que as politicas educativas descentralizam os sistemas de ensino
e estabelecem bases para a autonomia da gestdo das instituicdes escolares, o Estado passa a
centralizar as funcOes de regulamentar, avaliar e monitorar as unidades escolares,
centralizando decisdes de relevancia estrutural (BARROSO, 1999).

Casassus (2001) aponta alguns marcos importantes no contexto dos processos de
reformas, como a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos; o Promedlac; a 24° Reuniao
da Cepal; o Promedlac IV e, por ltimo, o Seminério Internacional organizado pela UNESCO.
Segundo o autor, a Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, realizada na Tailandia em
1990, tinha como propdsito fundamental o de “gerar um contexto politico favoravel para a
educacdo e orientar as politicas educacionais para fortalecer a educacdo basica” (p. 11). Com
isso haveria uma maior atengdo aos processos de aprendizagem no intuito de satisfazer as
necessidades fundamentais de aprendizado. A sigla Promedlac indica a reunido de ministros

de Educacéo convocadas pela UNESCO para analisar o desenvolvimento do Projeto Principal
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de Educacao para a América Latina e Caribe. Realizada em 1991, em Quito, essa reunido foi
considerada “o marco mais importante no ambito da politica de Educacéo da decada de 90”.
(p. 11). A declaracdo, fruto da reunido, apontava a necessidade de transformacdo da gestéo
tradicional, esta serviria como instrumento de desenvolvimento. Foram apontadas algumas

caracteristicas que deveria ter essa gestéo:

1) A abertura do sistema, terminando com sua auto-referéncia para responder as
demandas da sociedade;

2) O estabelecimento de novas aliancas, abertura do sistema de participagdo e
tomada de decisfes a novos atores e novos aliados;

3) Um vasto processo de descentralizagdo, pondo fim ao centralismo histérico;

4) A passagem da énfase na quantidade para a énfase na qualidade. (CASASSUS,
2001, p. 11).

Segundo Casassus (2001), a 24° Reuniéo da Cepal, ocorrida em Santiago, no Chile, em
1992, tinha como proposito “analisar a conveniéncia de voltar a situar a educacdo e o
conhecimento no cerne das estratégias desenvolvimento” (p. 12). A visdo era de que a
educacdo era a politica que tinha caracteristicas capazes de responder as necessidades de
desenvolvimento econdmico social. Foi a partir dessa reunido que “surgiu o conceito de que o
investimento nacional em educacéo seria 0 mecanismo para o desenvolvimento” (p. 12).

O Promedlac V, realizado em Santiago, em 1993, segundo 0 mesmo autor, “foi uma
reunido realizada com o propdésito de criar, identificar e esbocar acGes que permitissem
melhorar os niveis de qualidade das aprendizagens” (p. 12), concluindo que deveriam ser
criados sistemas nacionais de avaliacdo e desenvolvidos programas de discriminagéo positiva.

No Seminério Internacional sobre descentralizacdo e curriculo, ocorrido em 1993, em
Santiago do Chile, “discutiu-se a experiéncia internacional sobre as diferentes modalidades de
descentralizacdo curricular e as possibilidades de representar o comum e o diverso no
curriculo” (CASASSUS, 2001, p. 12). O autor afirma ainda que, nos anos 1990, foram
formulados trés objetivos que orientaram as reformas educacionais na América Latina:

1) Situar a educacdo e o conhecimento no centro da estratégia de desenvolvimento.
Isso porque a educacgdo tem grande contribui¢do no aspecto econdmico e social. Para alcancar
éxito, seriam necessarios mais recursos para o setor, a partir de esforco intenso e do aumento
do crédito internacional, mediante endireitamento nacional.

2) Iniciar uma nova etapa de desenvolvimento educacional mediante mudancas na
gestdo. Dever-se-ia adotar novo estilo de gestdo, orientado para abertura do sistema,

estabelecimento de novas aliangas, descentralizacdo, enfatizando a qualidade e a equidade.
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3) Melhorar os niveis de qualidade de aprendizado. Para isso, seriam instalados
sistemas nacionais de avaliacdo e reforma curricular. Na escola, seria focada a gestéo escolar,
a implantacdo de autonomia e um curriculo adaptado a realidade escolar.

Essas politicas de cunho neoliberal influenciaram os paises em desenvolvimento como
0 Brasil a também implantar a cartilha do neoliberalismo, de forma a enfatizar o papel da
educacdo como meio para alcancar o desenvolvimento econdmico. Nessa perspectiva, as
reformas implantadas pelo estado neoliberal influenciaram de forma decisiva as mudancas no
rumo das politicas publicas voltadas para o sistema educacional.

Houve uma tentativa de instaurar um novo modelo de organizagdo e gestdo dos
sistemas escolares, respondendo a necessidade de adequacdo da educacdo publica as
mudancas de regulacdo instauradas pelo sistema econémico. Como na maioria dos paises, as
reformas educativas desenhadas a partir dos principios neoliberais no Brasil tiveram por base
construir as novas formas de gestdo dos sistemas de ensino; 0s intensos processos de
descentralizacdo; a criacdo de sistemas nacionais de avaliacdo de desempenho e de
valorizacdo docente; as reformas curriculares (CABRAL NETO, 2007).

Segundo Castro (2007), as agéncias internacionais de financiamento tiveram papel
importante na difusdo de um novo modelo de gestdo, citando como exemplo o documento
elaborado em Jomtien a partir do qual se originaram Planos Nacionais de Educagdo em varios
paises, que, entre outras medidas, contemplavam a modernizagdo da gestdo como
fundamental para a concessao dos objetivos da escola. Nessa perspectiva, a educagdo passou a
ser administrada pautando-se por um modelo gerencialista e defendendo-o na prética das
escolas. Esse modelo estabelece principios de gestdo estratégica e de controle da qualidade,
“era necessario produzir uma transformacao profunda na gestdo educativa tradicional que
permitisse articular, efetivamente, a educagdo com as demandas econdmicas, sociais, politicas
e culturais, rompendo com o isolamento das ac¢des educativas’” (CASTRO, 2007, p. 132).

A descentralizacdo da gestdo apresentava-se como uma estratégica fundamentada para
garantir a melhoria da qualidade da escola, mas, para isso, fazia-se necessaria a substituicdo
dos modelos centralizados de gestdo por estruturas descentralizadas, onde houvesse a
participacdo da comunidade e espaco para os colegiados nas decisdes escolares.

Nessa proposta de gestdo, a descentralizacéo é tida como estratégia para reduzir custos
e permitir a fiscalizacdo dos cidaddos sobre as politicas publicas, além de desresponsabilizar o
Estado de parte de suas obrigagcbes com 0s servigos sociais. “Depreende-se que no modelo
gerencial cada vez mais afeito no espaco das escolas publicas converte o cidaddo na condi¢do

de cliente e também de prestador de servicos.” (LIMA, 2011, p. 7). Para o autor, privilegia-se
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a participacdo funcional em que os sujeitos colaboram e suas opinifes sdo parcialmente
acatadas, “a participacdo instrumental se da com a aceitacdo de um objetivo prévio com
contornos proprios de democracia de representacdo como fim de captar recursos e referendar
as acOes de controle” ( p. 7). Esse processo se d& no intuito de termos cidaddos sujeitados que
fazem parte de um consenso de reproducéo, diluindo e fragilizando as possibilidades de
emancipacao e superacdo da estrutura social posta.

O objetivo da descentralizacdo financeira foi reduzir o custo da educacdo para 0s
governos centrais, buscando agregar novos recursos locais. Essas a¢des induziram a uma
queda da qualidade e aumento da desigualdade educacional (CABRAL NETO, 2007).

A descentralizacdo, nas suas vertentes administrativa, financeira e pedagogica,
ocorreu como uma transferéncia de responsabilidade e implicou repasse direto de certas
obrigacgdes de d6rgdos do sistema para a escola. “As reformas tomaram a escola como centro
das mudangas e estas se tornaram o foco das politicas educacionais e passaram a ser as
grandes responsaveis pelo éxito ou pelo fracasso de seus alunos” (DUARTE, 2010 p. 170).

Rodriguez (2004) aponta que ha diferentes modelos e processos de descentralizacdo
do centro para os estados federados; dos estados para 0s municipios e dos estados para as
unidades escolares. O Brasil combina os trés niveis de descentralizacdo. S&o transferidos
recursos e poder para os estados e municipios corresponsabilizando as escolas e a comunidade
pela gestdo das unidades escolares. Segundo o autor, o governo Federal, em meados de 1980,
ja adotava algumas politicas que intensificavam esse processo de descentralizagdo. Exemplos:
transferiu para o estado a responsabilidade com a distribuicdo de livros; implantou um sistema
de avaliacdo nacional e transferiu recursos a municipios e escolas para aquisi¢cdo da merenda
escolar. “Observa-se um interesse em transferir para a instituicdo escolar muitas das
responsabilidades antigamente adjudicadas ao Estado, fortalecendo a autonomia financeira e
pedagogica com o intuito de otimizar os recursos” (RODRIGUEZ, 2004, p. 22).

Muitas mudangas foram concretizadas por meio de leis da educacéo, planos decenais e

projetos em torno da tematica educacional. Como coloca Freitas:

Educacdo para todos, Plano Decenal, Pardmetros Curriculares Nacionais [...]
avaliacdo do SAEB, Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Béasica —, Exame
Nacional de Cursos (provdo), ENEM - Exame Nacional do Ensino Meédio,
Descentralizagdo, FUNDEF [...] sdo medidas que objetivam adequar o Brasil a nova
ordem, bases para a reforma educativa que tem na avaliacdo a chave mestra que abre
caminho para todas as politicas: de reformagdo, de financiamento, de
descentralizacéo e gestdo de recursos. (FREITAS, 2002, p. 142).

Um item importante trazido pelas reformas para o contexto educacional s&o o0s

sistemas nacionais de avaliagdo. Como exemplos dessa politica no Brasil, temos o Sistema
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Nacional de Avaliacdo da Educacao Béasica (SAEB); o Exame Nacional de Cursos Superiores
(ENAD); o Exame Nacional do Ensino Medio (ENEM); e o Exame Nacional de Educacéo de
Jovens e Adultos (ENEJA).

Tais sistemas avaliativos constam da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB
9394/96), que traz, em seu Art. 8° inciso VI, que é o dever da unido “assegurar 0 processo
nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboracdo com sistemas de ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da
qualidade de ensino” (BRASIL, 1996, p. 24). Para Abicalil (2002), todo e qualquer processo
avaliativo tem uma finalidade, que iré variar de acordo com a instituicdo que o realizar e com
0s atores que participarem. Entre as finalidades, estdo: certificacdo; comparacdo;
selecdo/classificacao/progressdo; diagndstico; controle (p. 267). O que se tem observado na
implantacdo destas politicas é que a base de dados obtida através desses sistemas tem servido
apenas para um ranqueamento de resultados. O centro da difusdo de dados é a mera
comparacdo entre os resultados. N&o se refere a qualidade nem restabelece prioridades na
correcdo de rumos (ABICALIL, 2002, p. 269). Richit (2010) considera que os sistemas de
avaliacdo ndo levam em conta as diferencas contextuais das escolas avaliadas, assim como
ndo consideram as diferencas culturais, sociais, politicas e econdmicas dos contextos humanos
incluidos nesse programa. Dessa forma, os resultados evidenciam essas diferencas de forma
guantitativa, produzindo uma imagem negativa da qualidade da educacdo brasileira.

No bojo das reformas educacionais, foi trazida a ideia de um curriculo nacional. O
projeto foi apresentado através dos Parametros Curriculares Nacionais, em torno dos quais
foram criadas varias estratégias de persuasao para a adesdo ao novo projeto.

Santos (2002) aponta que esse apelo persuasivo esta presente no documento oficial,
gue busca a adesdo do professor por meio de varios argumentos. A proposta coloca-se como
superagdo das contradi¢Bes encontradas nas propostas curriculares estaduais e municipais. E
importante, na adog¢do (ou ndo) dessas politicas, perceber e entender os fatores e as relagdes
de poder que permitiram a construcdo de determinada proposta, identificando as razdes que
levam certas posicdes a ndo terem espaco para se fazer ouvir (SANTOS, 2002, p. 351).

Através do curriculo, ha uma atuacdo ideoldgica da escola, pois é por meio dele que se
divulgam crencas e interesses particulares daqueles que o produziram. Como os Parametros
Curriculares Nacionais foram elaborados por um grupo, inevitavelmente apresentard
inconsisténcias ou divergéncias implicitas. A pretensdo de um projeto Nacional configura-se
como inviavel, visto que o processo de elaboracdo curricular sé pode ser pensando numa

dindmica de construcdo e reconstrucéo, e pelo equivoco de pressupor que alunos de diferentes
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posicdes sociais e pertencentes a diferentes grupos sociais recebem o curriculo da mesma
maneira (SANTQOS, 2002, p. 353).

Enquanto profissionais da educacdo, € importante perceber que a concepcao de
curriculo perpassa as diferentes relacbes de ordem politica, sociolégica e pedagdgica e que, de
uma forma ou de outra, envolve os diversos sujeitos envolvidos no processo educacional; “o
curriculo ndo é neutro, pois implica uma concepcdo de homem, de sociedade e de
conhecimento que estdo presentes na elaboracdo, sendo, esta, portanto, um ato politico”
(SILVA, 2007, p. 263).

A educacdo e a formacéo inicial e continuada de professores ganham importancia
estratégica nas reformas educativas no Brasil. A concepcdo tecnicista da educacdo, criticada e
debatida na década de 1980, é retomada no quadro das reformas educativas, por exemplo, na
questdo da formacdo de docentes para a educacdo bésica nos Institutos Superiores de
Educacdo. Estes sdo “caracterizados como instituicbes de carater técnico-profissionalizante,
os ISES tem como objetivo principal a formacéo de professores com énfase no carater técnico
instrumental, com competéncias determinadas para resolver problemas da pratica cotidiana”
(FREITAS, 2002, p. 143).

A implantacdo dessas reformas favoreceu uma expansdo desordenada, com qualidade
comprometida de cursos e instituicbes de ensino superior para formacao de professores. Essa
expansdo visa “responder as demandas de grande parcela da sociedade por educacdo em nivel
superior, oferecendo-lhes uma qualificacdo mais agil, flexivel, adequada aos niveis da
produtividade e eficiéncia com adequacdo as demandas do mercado competitivo e
globalizado” (FREITAS, 2002, p. 144).

Ao tratar da formacdo continuada, Freitas (2002) afirma que as politicas atuais tém
reforcado a concepgdo pragmatista e conteudista da formagdo de professores, mas que
deveriam ser vistas como uma das discussdes importantes para a materializacdo de uma
politica global para o professor da educacao, articulada a formagéo inicial e as condi¢des de
trabalho, salério e carreira. No entanto, o que se observa é a regulacdo da profissdo docente.
H& uma preocupacdo com as competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos futuros
professores, carga horéria, avaliacdo de cursos e de professores, assim como organizacdo das
instituicbes formadoras. Observa-se a vinculagdo entre as propostas para a formacdo de
professores e as exigéncias postas pela reforma educativa e pelos sistemas de avaliacdo em
vigor. Passou-se a veicular uma relagdo entre a formacdo de professores e 0s processos de
avaliacdo mediada pelas competéncias a serem desenvolvidas/avaliadas (FREITAS, 2002).

Tal ideia tem suas origens nas orientacdes do Banco Mundial. Observa-se que esse processo
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de avaliacdo das competéncias, com vistas a certificacdo, contribuird para aprofundar o
quadro perverso caracterizado pela auséncia de valorizacdo profissional e de formacéo

continuada. Freitas afirma que:

O desafio que o processo de certificagdo de competéncias dos profissionais da
educacdo nos coloca € a necessidade urgente de retomarmos a discussao presente na
area educacional na década de 1980, sobre os fins da educacdo, e necessariamente
aprofundarmos as construgdes histdricas dos educadores no campo dos objetivos da
educacdo, dos fins da educaclo e dos conteddos da educacdo— os quais foram
abandonados a partir da década de 1990 com as politicas neoliberais. (FREITAS,
2002, p. 158).

Vieira (2007) nos auxilia na compreensdo desse processo ao investigar a politica
educacional no intervalo entre 1985 e 2000, em um breve exame da educacdo brasileira, ao
tratar do mandato de quatro presidentes: Sarney, Collor, Itamar, FHC. Para ela, o periodo de
governo de José Sarney é caracterizado por uma indefinicdo de rumos, ndo havendo clareza
no que se refere as politicas e planos, ndo havendo um projeto capaz de responder aos tempos
de transicdo e as demandas da educacdo. Nesse periodo, destacam-se o documento “Educacgéo
para todos: caminhos para mudanca” (1985) e a elaboragéo do capitulo da educacéo na nova
constituicdo de 1988.

O primeiro documento revela uma preocupacdo explicita com a investigacdo da
educacdo basica, mas ndo apresenta alternativas inovadoras na superacdo dos histdricos
problemas da educacdo. Ja a Constituicdo de 1988 apresenta dez artigos especificos que
tratam da educacdo e, embora ndo tenha apresentada grandes avangos, assegura conquistas
como: a educagdo como direito publico subjetivo; o principio da gestdo democratica do ensino
publico; o dever do Estado em prover creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de
idade; a oferta de ensino noturno regular; o ensino fundamental obrigatorio e gratuito
inclusive para os que ndo tiveram acesso em idade prépria; o atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia (VIEIRA, 2007).

No governo de Fernando Collor de Melo, as intengfes com a educagdo, segundo
Vieira (2007), sdo apresentadas através do Programa Nacional de Alfabetizacéo e Cidadania
(PNAC). Posteriormente, o governo divulga o Programa Setorial de A¢éo do Governo Collor
da Area de Educacdo 1991-1995 (BRASIL, 1990.); tal documento retorna e detalha as idéias
trabalhadas no PNAC.

Yanaguita (2011) afirma que, nesse programa, a gestdo democratica da educacdo foi
focalizada por meio da descentralizacdo dos processos decisorios, com a participacao de todos
0s segmentos da sociedade, que deveria contribuir, controlando e avaliando as acfes e a

utilizacdo dos recursos publicos na politica educacional. Segundo a autora, enquanto era
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travado um debate sobre redemocratizacdo e o novo paradigma sobre gestdo educacional, o
governo mantinha uma assessoria formada por politicos conservadores; isso, em termos de
politica educacional, caracterizou um periodo impregnado de muito discurso e pouca acéao.
Segundo a mesma autora, com o impeachment de Collor, assume o vice Itamar Franco, que
faz uma tentativa de retomada da definicdo de politicas educacionais, propagando um debate
nacional visando a elaboracdo do Plano Decenal de Educacéo e realizando a Conferéncia
Nacional de Educacao para todos.

Para Vieira (2007), esses encaminhamentos revelam uma sintonia do Pais com a
agenda de organismos internacionais. Sob a gestdo de Fernando Henrique Cardoso, a
educacéo figura como uma das cinco prioridades do governo (VIEIRA, 2007). Nesse governo,
muitas medidas vdo sendo deflagradas, algumas ja mencionadas, que referendam o projeto
governamental como de orientagéo neoliberal.

A legislacdo de 1996 tem ampla repercussdo sobre o sistema escolar. “O governo
federal assume a definicdo da politica educacional como tarefa de sua competéncia,
descentralizando sua execucdo para os Estados e municipios” (VIEIRA, 2007, p. 168). Os
eixos da politica educacional denotavam o estabelecimento de uma orientagcdo de repassar um
minimo de recursos para as escolas. As diretrizes educacionais passam a ressaltar o
financiamento e a avaliacdo como base da reforma educacional, caberia ao executivo apenas
coordenar e gerir as prioridades educacionais, reduzindo as responsabilidades do governo e a
interferéncia direta da Unido nos Estados e municipios. A autora destaca, além das mudancas
na avaliacdo, a ampla reforma curricular do ensino fundamental, atraveés dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs), com a finalidade de propiciar subsidios a elaboracdo e
reelaboracdo ao curriculo. Outras acdes também foram deflagradas a partir de 1995, como o
Programa Dinheiro na Escola; o Programa TV Escola; o Programa Nacional de Informatica
na Educacdo (PROINFO); o Programa de Formacdo dos Professores em Exercicio
(PROFORMAGCAO). Para a autora:

A definicdo e encaminhamento desse conjunto de iniciativas inauguram nova
orientacdo governamental para a agenda da politica educacional brasileira,
explicitando assim os compromissos assumidos junto agenda internacional
promovido pelo Banco Mundial ao longo da década de 1990. [...] As reformas da
década de 1990 explicitam a busca por uma politica de qualidade. Nem todos seus
objetivos, todavia tem sentido os resultados esperados, indicando distancia entre o
proclamado e o realizado. (VIEIRA, 2007, p. 169).

Apesar de todo esse processo de reformas em torno das politicas educacionais, as
problematicas educacionais se renovam e se perpetuam nos paises em desenvolvimento. Os

organismos internacionais sustentam, desde o inicio dos anos 1990, um discurso técnico,
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reformulando-o de tempos em tempos, sempre sob pressupostos filoséficos de orientacdo
racional-instrumental para a escola, que ndo contribui para a formacdo de um cidadé&o critico,
participativo, que busca transformar sua realidade local. No que se referem a questdo
educacional, as duas gestdes do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) foram
bastante favoraveis as determinagdes de base neoliberais, doutrina que orientou politicas e
acoes diversas dos organismos internacionais.

No periodo de 2003-2010, vivemos a chegada a Presidéncia da Republica de Luiz
Inécio Lula da Silva, candidato de oposi¢do, que trouxe em sua vitoria receios dos setores
mais conservadores e grandes expectativas de mudangas nas politicas publicas e no papel e
acao do Estado na sociedade por parte de setores progressistas.

Silva (2011), autor no qual nos basearemos para contextualizar brevemente este
periodo, procura trazer alguns elementos que, conforme alerta, devem situar-se como base
para analises e apontamentos em outros estudos, ja que se trata da historia recente. O autor
retoma as diversas criticas feitas pelo PT (Partido dos Trabalhadores) as politicas publicas
neoliberais, ressaltando seu carater concentrador de renda e de ampliacdo da exclusédo social.
A proposta do partido — PT— era romper com este modelo. As pressdes conservadoras levaram
(ainda durante a campanha) a que o partido e o candidato moderassem o discurso e a ruptura
foi entdo substituida por uma “ampla negociacao nacional”, tendo em vista um “novo contrato
social”, conforme a Carta ao povo brasileiro de 2002 (p. 124).

A partir das contribui¢des de diversos cientistas sociais, Silva mostra que, do ponto de
vista econdmico, houve: de um lado, uma negativa aparéncia de avancos (estabilizacdo da
inflacdo, melhoria de exportacdes no setor agricola — agrobusiness), pois, no fundo,
favoreceu-se o crescimento do sistema financeiro, colocando-o em patamar superior ao
ocorrido nos anos do governo antecessor, sendo a economia administrada de forma erratica e
observando que ndo houve, na gestdo do Estado, rupturas organizacionais e conceituais
substantivas; por outro lado, autores outros concordam que houve uma inflexdo importante na
distribuicdo de renda e no peso relativo das classes sociais através de transferéncia direta de
renda (bolsas diversas), elevacao real do salario minimo e aumento de empregos formais, que
sdo politicas publicas de dificil reversdo. Segundo Couto (2001, apud SILVA, 2011, p. 125),
ao alavancar a propria ascensdo de classe (de baixa para baixa classe média),” vé-se aqui 0
desdobramento nas politicas publicas e em suas conseqiiéncias sociais da inflexdo na disputa
pelas posicdes de poder, causada pelo processo de circulagdo de elites” (p. 125).

No que se refere a educacgdo, no governo Lula, muitas mudangas foram anunciadas na

campanha, voltadas para assegurar o direito a uma educacdo de qualidade. Tiveram destaque:
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preocupacdo com a qualidade do ensino; reducdo do analfabetismo, da evasdo escolar, a
reversdo da municipalizacdo predatoria, assegurando marcos de solidariedade entre os entes
federativos, elevacdo da escolaridade média da populacdo, fomento ao ensino
profissionalizante e valorizacdo das universidades publicas.

Silva (2011) mostra que ha uma diferenca no papel e na atuagdo da Unido no campo
educacional nas duas gestdes de Lula (2003-2006/ 2007-2010). Novos elementos, processos e
praticas foram sendo incorporados. Destaca mudancas na estrutura organizacional do MEC: a
alteracéo da SEF para SEIF — Secretaria de Educacéo Infantil e Fundamental, diferenciando a
Educacdo Infantil, mostrando sua centralidade e, posteriormente de SEIF para SEB-
Secretaria de Educagédo Basica, que agregou todas as etapas da Educacdo Basica; criacdo de
setores voltados para articulacdo dos sistemas de ensino e também para o desenvolvimento de
politicas de financiamento da Educacdo Basica; a criacdo do departamento de Supervisdo do
Ensino Superior, que aponta o lugar da supervisédo e regulacdo do Ensino Superior nas
politicas publicas; mudancas importantes foram feitas na educacédo tecnoldgica (ampliacdo de
setores e criacdo de Institutos diversos); criacdo do setor de Alfabetizacdo e minorias;
ampliacdo do Ensino Fundamental para 9 anos; a negociacdo e articulagio do FUNDERB,;
concepcdo e implementacdo de diversos programas (0 autor destaca oito deles) e acOes
importantes como a criagdo da Rede Nacional de Formacdo Continuada de professores, a
redefinicdo da estrutura e atribuicbes da CAPES, a apresentagdo do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo- PDE, que reafirmou acdes e programas existentes e também
criou outros. O decreto 6094, de 24/04/2007, regulamentou o Plano de Metas Todos para a
Educacao.

Quatro elementos passaram a orientar grande parte das agdes governamentais na sua
articulagdo com os governos municipais e estaduais. S&o eles: definigdo das diretrizes para 0s
que aderissem ao Plano de Metas; criagdo do IDEB - Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Baésica; a adesdo ao Plano de Metas pelos entes federados ocorreria atraves da
formulacdo e apresentacdo de um Plano de Acgdes Articuladas (PAR) para convénios e
cooperacao técnica e financeira da Unido; a acdo de apoio da Unido circunscreve-se em torno
da gestdo educacional, formagdo de professores e profissionais da educagdo, recursos
pedagogicos e infraestrutura fisica. Retomando autores que estudaram especificamente o
PDE, conclui-se que, “a0 mesmo tempo em que ele demarca novas bases para uma acao
supletiva e desenvolvimento de um regime de colaboragéo da Unido em relagdo aos estados,
municipios e governo federal, também carrega consigo ambiglidades e contradi¢bes”

(SILVA, 2011, p. 134). O autor sugere como hipdtese a ser investigada que, diferentemente
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do governo anterior, nos governos Lula os principios conquistados na CF/88 constituiram-se
em referéncias importantes na conducéo das politicas.

Entendemos que, embora haja profundas diferencas organizativas e conceituais entre
0s caminhos das politicas de educacdo nacionais e a proposta de educacdo para 0 municipio
de Dourados, em alguns aspectos eles se chocam. Aos municipios, sempre interessa sua
autonomia politica administrativa e pedagogica, mas como, tradicionalmente, hd uma grande
dependéncia das verbas federais na manutencédo e desenvolvimento do ensino, este acaba por
submeter-se as diretrizes nacionais, marcadas, como vimos, pelas politicas neoliberais. Nessa
direcdo, Fernandes (2004) discute as tensdes, os conflitos e as possibilidades de um plano
municipal de educacdo diante de projetos e agdes federais, exemplificando, no caso do
FUNDESCOLA, as relagdes complexas entre os entes federados e o ganho financeiro
significativo para as escolas quando ha adesdo aos projetos: “cabe destacar entdo a
repercussdo que este processo teve no interior do Governo municipal quando este entendeu
que construir uma opc¢do educacional que ndo contemplasse o programa FUNDESCOLA
significaria perder recursos para a escola” (p. 170).

Isto foi agravado com a criacdo do IDEB, a definicdo de metas a serem alcancadas, a
avaliacdo por meio deste indice e outros indicadores, amarrando a a¢do dos municipios as
diretrizes e orienta¢Ges oriundas do MEC. O regime de colaboracao entre os entes federados
fica comprometido, bem como o principio da gestdo democratica nas escolas e na gestdo dos
sistemas, dado o poder de inducdo vigente nas politicas implementadas, pois as mesmas

sempre se vinculam & vinda de verbas para as escolas.

2.2 Propostas educacionais progressistas: algumas das experiéncias nacionais

Em meio a tantas reformas e mudancas educacionais, desencadeadas mais fortemente
no inicio da década de 1990, impulsionadas principalmente pelas exigéncias de organismos
internacionais e pela influéncia das novas tendéncias de adequacdo da Educacdo a ldgica do
capital e do mercado, cresceram, também, no Brasil, movimentos contra-hegemonicos. Estes
foram marcados pelo desejo de uma educacdo inclusiva, democratica, critica e participativa,
ganhando grande espaco no cendrio nacional, vinculando a democratizacdo da educacao e a
pratica de gestdo democratica.

Tratava-se de uma nova proposta de educagédo que se orientava para a democratizagéo

efetiva da escola, um movimento de renovacdo pedagdgica, na busca de um atendimento
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educacional qualificado, em especial nas escolas publicas, que buscavam uma educagdo com
qualidade social.

E nesse momento que os propdsitos freireanos emergem com forga, passando a ser um
referencial aqueles que lutam na construcdo de uma educagdo critica, emancipatoria e
socialmente inclusiva. A exemplo disso, surgem projetos em nivel nacional que trilhavam a
vertente de uma educacédo cidada; dentre eles, tém destaque: Escola Cidadd em Porto Alegre;
Escola Candanga no Distrito Federal; Escola Plural em Belo Horizonte; Escola Cabana no
Para e Escola Guaicuru em Mato Grosso do Sul.

Apresentaremos a seguir um breve relato sobre Paulo Freire e algumas dessas
experiéncias para melhor compreendermos nosso objeto de estudo.

Esse movimento de renovacdo pedagdgica no Brasil, contrario ao crescimento
neoliberal, tem um momento importante em Paulo Freire, quando este foi secretario de
Educacdo em Sao Paulo, com o intuito de construir uma escola Cidada. Freire era engajado
nos movimentos de Educacdo Popular, tomou parte nos movimentos que buscavam uma
educacdo mais democratica no Nordeste Brasileiro. Alcancou reconhecimento nacional como
um educador comprometido com as causas sociais (SILVA, 2006).

Segundo a autora, apés o golpe militar de Estado de 64, seus trabalhos foram
interrompidos, por sua concepcao libertadora de educacéo ser considerada perigosa, e acabou
por ser exilado. Em 1980, ele volta ao Brasil, atuando como professor da UNICAMP e PUC.
No periodo de 1989 e 1991, Freire assume a pasta da Secretaria da Educa¢do no Municipio de
Séo Paulo, onde programou diversas politicas publicas municipais.

O trabalho de Paulo Freire inspirou toda uma geracdo de educadores criticos,
configurando-se, por seus pressupostos, em um marco na histéria da educacdo
contemporanea. Uma das principais contribuicdes de Freire foi a dendncia de uma educacao
bancéria, numa sociedade construida através de relaces de dominacgdo e opressdo. Para Freire
(1983), a educacdo bancaria traz uma concepcdo de educacdo antidialogica, que mantém a
contradicdo entre educador e educando. “A educacdo se torna um ato de depositar, em que 0s
educandos sdo os depositarios e o educador o depositante”(p. 66). Nesse sentido, “0s grandes
arquivados sdo os homens” (p. 67), na medida em que esta educacao ndo gera transformagoes,
negando a possibilidade dos sujeitos tornarem-se autdbnomos. A educacao bancaria trabalha na
construcdo de sujeitos passivos, opondo-se a uma educacdo que busca a emancipacdo dos
educandos.

Freire luta pela consolidacdo de uma educacdo para a formagdo de uma consciéncia

critica, compreendendo o mundo e suas rela¢des sociais, visando a transformacéo. A educacéo
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¢ vista como pratica da liberdade, baseada numa pedagogia critica de carater socio-historico,
que tem como pressuposto o respeito ao saber popular, emancipacéo, transformacao, tomada
de consciéncia e didlogo. Para ele, a educacdo é sindnima de intervencdo social, que diz a
construcdo e expansao de democracia e da cidadania.

Embora as experiéncias pedagdgicas de Paulo Freire tenham ocorrido em outro
contexto sdcio-historico, cultural e econdmico, 0s seus ensinamentos encontraram eco Nnos
governos considerados progressistas, que implementaram politicas pablicas educacionais na
perspectiva da consolidacdo de uma educagdo para todos e com inclusdo social. Esses
governos trazem em sua base de sustentacdo movimentos sociais defensores de um paradigma
educacional que propde a transformacéo social por meio da educacéo. Tal proposta tem como
diretriz central a maneira como o individuo se propde a explicar determinada realidade.

Os pressupostos dessa proposta caminham no sentido de propiciar que haja um
questionamento por parte dos educadores sobre 0s conceitos transmitidos pelas instituicoes
escolares, pois, a partir dessa problematizacdo, seria possivel uma real transformacdo da
educacdo brasileira, visto que, se quisermos ter uma educacdo de qualidade, é necessario que
a escola seja um espaco de acesso as diversas culturas, de producdo artistica e intelectual.

Paulo Freire defendia a ideia de levar o aluno a construir seu proprio conhecimento,
pois o saber ndo é algo que se deposita no individuo, € algo que se constroi, interagindo com o
meio social em que se esta inserindo.

O foco das propostas pedagdgicas deve ser centrado na construcdo, s6 se aprende
quando ha interesse e sé se aprende o que é significativo. Freire foi um dos criadores do
construtivismo critico, quando buscava fundamentar o processo de ensino-aprendizagem em
ambientes interativos. “Para Paulo Freire, o conhecimento é construido de forma integradora e
interativa. Ndo é algo pronto a ser apenas ’apropriado‘ ou ’socializado® [...]. Conhecer é
descobrir e construir e ndo copiar.” (GADOTTI, 1997, p. 7, grifos do autor).

Freire buscou introduzir um novo paradigma curricular, num processo que contasse
com a participacdo dos sujeitos envolvidos na a acdo educativa, no intuito de construcédo

curricular numa perspectiva emancipatoria. Freire defendia uma educagéo que

[...] como processo de conhecimento, formacdo de politica, manifestacdo ética,
procura da boniteza... E préatica indispensavel dos seres humanos (dos homens e das
mulheres) e deles especifica na histéria como movimento, como luta. A historia
como possibilidade ndo precede da controvérsia dos conflitos que, em si mesmos, ja
engendrariam a necessidade de educagéo. (FREIRE, 1993, p. 14).

Nesse contexto, a escola deveria voltar-se para a formacao social e critica, em busca

de uma sociedade democratica; teria que abrir-se para a populacdo, para que pudesse
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reconstruir criticamente o saber, instrumento de emancipacdo. “A proposta pedagdgica em
construcdo pressupds, portanto, entre outros aspectos, a incorporagdo da experiéncia cultural e
social vivida pela comunidade escolar como objeto de reflexdo e elaboracdo pela escola”.
(SILVA, 2009, p. 226).

Os contetdos programaticos, as metodologias utilizadas e os fundamentos
espectroldgicos que alicercam a construcdo curricular devem estar contextualizados e
influenciados pela cultura e pelas experiéncias de vida dos atores educacionais
(SCOCUGLIA, 2005). “Na perspectiva freiriana o curriculo pressupde um processo de
interacdo no qual se entrelagcam as praticas e as reflexdes que marcam 0S processos
educativos” (p. 82).

O curriculo é um mapa evidenciador da realidade da escola, revelando sua trajetoria
politico-pedagdgica. Importa que o curriculo deve pertencer aos educandos, 0s quais devem
participar de sua construcao e problematizacdo, ndo devendo apenas aplica-lo ou consumi-lo.

Além de todo o legado tedrico deixado por Freire, seu método de ensino foi e continua
sendo um grande diferencial, visto que é construido de uma préxis que pressupde o didlogo
com o outro para o inicio da alfabetizagdo e também a continuidade do letramento. Busca-se 0
didlogo para a coleta de dados, de elementos presentes na visdo de mundo do outro (do
educando). Esses elementos fazem parte do mundo do educando e deles parte todo o processo
de alfabetizacdo, que, por sua vez, ndo é s6 conhecer as letras, montar palavras e textos e |é-
los. E também refletir a realidade em que vive o educando e tentar transforma-la apds a
conscientizacao e alfabetizagéo.

Ao fazer uma releitura da obra de Paulo Freire, Gadotti (2001) afirma que o “método
Paulo Freire” consiste em trés momentos (GADOTTI, 2001): a investigacdo tematica: esta € a
etapa da descoberta do universo vocabular, em que sdo levantados palavras e temas geradores
que possuem relacdo com o cotidiano dos alfabetizandos; a tematizacdo: momento em que
professor e aluno codificam e decodificam esses temas; a problematizacdo: momento de
busca de superacdo de uma visdo magica por uma visao critica, partindo para a transformacéo
do contexto vivido.

Aponta quatro novos passos do método freireano: Ler o mundo, o primeiro passo de
apropriacdo do conhecimento € a leitura do mundo; Compartilhar a leitura do mundo lido,
esse compartir € importante para que ocorra uma comparagdo da minha leitura com a leitura
de mundo de outras pessoas; A educacdo como um ato de producgéo e de reconstrucdo do
saber, ndo basta acumular informagdes, conhecer implica mudanga de atitude, saber pensar; A
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educacdo como pratica da liberdade, este € 0 momento da problematizacéo, a educacdo nédo é
SO ciéncia, € arte e praxis, acao e reflexao.

O método parte do principio da dialogicidade entre educando-educador-mundo, o que
leva 0 método a seu outro principio: a politicidade do ato educativo. Enfim, o0 homem e a
mulher sdo sujeitos da realidade em que vivem e como tais podem transforma-la a medida que
se conscientizam de sua condicdo. O processo de aprendizagem é indissociavel do processo
de politizacéo.

Gadotti (2001) chama-nos a reflexdo, dizendo que ndo se pode entender o pensamento
pedagdgico de Paulo Freire descolado de um projeto social e politico, “ndo se pode ‘ser

freiriano’” apenas cultivando suas ideias. “Isso exige, sobretudo, comprometer-se com a
construcdo de outro mundo possivel” (p. 2).

O professor, nesse caso, ndo é o detentor do saber, mas € o instigador da reflexdo das
realidades do educando. E o animador de debates, ja que o processo é dialdgico e se dialoga,
dialoga-se (debate-se) com o outro. O professor apenas conduz a re-significacdo, a re-
admiracdo do mundo do educando. O professor faz intervencGes para a transformacao, pois,
do didlogo entre os educandos e os educadores nascem 0s temas geradores, ou seja, 0s objetos
de estudo, que se renovam ou se aprimoram na complexidade das discussdes que, por sua vez,
conduzem a conscientizacao e a transformacdo do mundo.

Portanto, esse método exige compromisso de todos os participantes do processo
dialogico. E impossivel aplica-lo sem que antes o proprio educador se faca dialdgico e
politico.

Paulo Freire insistia que a escola transformadora era a ‘escola do companheirismo’,
por isso sua pedagogia € uma pedagogia do dialogo, das trocas, do encontro, das
redes solidérias. [...]. As vezes somos apenas criticos e perdemos o afeto dos outros
por falta de companheirismo. E ndo haverd superacdo das condicdes atuais do
magistério sem um profundo sentimento de companheirismo. (GADOTT]I, 2003, p.
9).

Enfim, o método Paulo Freire € uma concep¢do democratica, radical e de pratica
progressista.

O Projeto Escola Cidada, que emerge destes pressupostos, teve inicio na atuacdo da
ONG, Instituto Paulo Freire, fundado em 1992 em S&o Paulo, com a participagédo singular e
direta de Paulo Freire. O Instituto estd estabelecido em 15 paises, tem como foco principal
pesquisar, organizar e divulgar os resultados obtidos na area da educacédo. Esse trabalho muito
contribuiu para o desenvolvimento da educacdo humanista-libertadora, difundindo
conhecimentos e formando grupos de trabalhos que atuam em projetos inovadores de gestdo

escolar. Segundo Redin, Zitkoski e Wirdig (2005):
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A Escola Cidada é a afirmacéo do valor da educacdo como espacgo publico onde a
construcdo do conhecimento esta a servigo da producdo de valores emancipatorios,
libertadores, formadores de sujeitos historicos, criticos e conscientes, capazes de
conquistar e exercer a cidadania. Ela estd comprometida com o sucesso de seus
alunos e objetiva a inclusdo de todos através de um ensino de qualidade, de uma
formacéo cultural democrética e solidaria via a formagao dos educandos em todas as
dimens@es de sua existéncia. (REDIN; ZITKOSKI; WURDIG, 2005, p. 7).

Parte deste ideal a construcdo do conhecimento a servigo de valores emancipatdrios
para a conquista da cidadania, cidadania esta que ndo se da sem a democracia. Muitos
municipios e estados brasileiros tém estudado e trabalhado para p6ér em préatica as diretrizes do
Projeto Escola Cidada. Sendo sempre os mesmos pilares: a democratizac¢do da escola publica,
a autonomia, a participacdao das comunidades escolares, como estratégia politica democratica
de uma gestéo publica que esta a servico da cidadania.

Segundo Moacir Gadotti (1993), a Escola Cidada deve ser uma escola publica,
autdbnoma, popular e descentralizada, que supere a burocratizagdo do sistema de ensino, além
da ineficiéncia pedagdgica, ainda muito presente em nossa realidade educacional. Além disso,
a pedagogia efetiva da Escola Cidadd necessita fundamentar-se na educacgdo
problematizadora, critica e reflexiva diante das realidades sociais e da vida concreta dos

educandos.

A educacdo bancaria é o ato de depositar; 0 saber é uma doacdo dos que se julgam
sabios aos que nada sabem. Ela nega a dialogicidade, ao passo que a educacao
problematizadora funda-se na relagdo dialdgica-dialética entre educador e educando;
ambos aprendem juntos. (FREIRE, 1997, p. 86).

A relacdo dialdgica entre educador e educando facilita o processo de construcdo do
conhecimento, que exige 0 movimento de ideias de todo um grupo e a construcao de relagoes
horizontais entre as pessoas. Todos sdo livres para discordar, opor-se, sugerir e ressignificar
suas praticas sociais.

Conforme Redin, Zitkoski e Wiirdi (2005), Gadotti e seu colega de instituto, José
Romé&o, elencaram principios norteadores com o intuito de contribuir para a coeréncia
metodoldgica do projeto Escola Cidada. Busca-se uma gestdo democratica na forma de
administrar o ensino publico através de objetivos e metas educacionais claramente
estabelecidos entre escolas, governo e sociedade. Nesse sentido, a proposta mais viavel para a
descentralizacdo do poder no ambito das escolas € a criagdo e fortalecimento dos conselhos
escolares, formados por todos os segmentos da comunidade escolar (pais, alunos, professores,
direcdo, funcionarios e liderangas da comunidade) com funcdo consultiva, deliberativa,

normativa e fiscal. O autor alerta que
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O conselho de escola é o 6rgdo mais importante de uma escola autdbnoma, base da
democratizacdo da gestdo escolar. Mas, para que os conselhos de escola sejam
implantados de maneira eficaz, é necessario que a participacao popular, dentro e fora
da escola, constitua-se numa estratégia explicita da administracdo (GADOTTI,
1997, p. 48 apud REDIN; ZITKOSKI; WURDI, 2005, p. 17).

E necessaria uma comunicagio aberta e direta entre gestores, escola e comunidades
locais. A escola precisa ser o local privilegiado de inovacgdo e sintese cultural, e tal processo
somente € possivel através de espagos verdadeiramente comunicativos, dialdgicos e
ressignificadores dos saberes de cada cidaddo.

A escola tem que ter autonomia. Toda e qualquer escola deve tornar-se capaz de
elaborar seu proprio projeto politico-pedagdgico através da participacdo de toda a comunidade
escolar. A proposta do Instituto Paulo Freire aponta para a metodologia do planejamento
socializado ascendente como mecanismo para construir e efetivar a gestdo de uma escola

verdadeiramente cidada.

O planejamento socializado ascendente pretende quebrar a espinha dorsal do
planejamento educacional autoritario, de cima para baixo, seja em que nivel for
(local, regional, ou nacional), invertendo a relagcdo de poder na educacdo e, por
conseguinte, na propria sociedade. Estard, também, contribuindo para superar a
resisténcia a participacdo no ambito escolar. (ROMAO; PADILHA, 1997, p. 85
apud REDIN; ZITKOSKI; WURDI, 2005, p. 13).

Outro processo importante na construcdo desta proposta de escola e de gestdo
educacional sdo as avaliagdes permanentes, tanto da organizagdo e do funcionamento desta
nova “proposta”, quanto do proprio desempenho escolar dos educandos.

Como colocado, muitas administracdes populares pensaram e realizaram através das
suas secretarias estaduais e/ou municipais de educacdo a gestdo educacional a partir da
proposta “Escola Cidada”. A seguir, mencionamos brevemente algumas dessas experiéncias,
em carater ilustrativo, de iniciativas semelhantes aquelas desenvolvidas, primeiro pelo estado
do Mato Grosso do Sul e depois pelo governo do municipio de Dourados no final da década
de 1990 e inicio de 2000.

2.2.1 Escola Cidada — Porto Alegre

Em 1989, no governo de Olivio Dutra (1989-1992), a Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre iniciou os estudos com o objetivo de fazer um relato analitico na cidade. Esse
trabalho possibilitou a construcdo e implementacdo da Escola Cidadd na segunda gestdo do
Partido dos Trabalhadores no municipio, sob a administragdo de Tarso Genro (1993-1996). O

projeto perpassou ainda a terceira gestdo do PT, tendo Raul Pont (1997-2000) a frente da



66

administracdo. A fusdo do projeto educacional com o projeto da administracdo popular iniciou
a discusséo da educacdo a partir do conceito de democratizacao do Estado.

Com intencdo de estabelecer um Governo Popular, foi estabelecido um amplo e
profundo processo participativo para a tomada de decisdes. A cidade foi chamada a
construcdo coletiva das politicas publicas, envolvendo todas as frentes de atuacdo da
administracdo. O instrumento mais relevante no processo da democratizacao e desprivatizacdo
do estado foi o orcamento participativo, no qual a populacéo decidiria onde seriam aplicados
0s recursos do municipio (AZEVEDO, 2000).

Segundo Azevedo (2000), para democratizar o estado e a educacao, era necessario
“desprivatizar” a escola municipal, ou seja, substituir o seu conteddo, a sua concepc¢ao
hegemonizada pelos valores e interesses dos seus usuarios. Surgiu a necessidade de se criar na
educacdo uma esfera publica ndo estatal, na qual a cidade pudesse discutir e influenciar a
construcdo da politica publica para a educacdo, através da criacdo de mecanismos e de
espacos de participacao.

Nos anos de 1994 e 1995, o Congresso Constituinte, formado por mais de 500
delegados, representando todos o0s segmentos da comunidade escolar (pais, alunos,
professores e funcionarios), pelo periodo de 18 meses, estabeleceu democraticamente as
diretrizes bésicas e os principios norteadores para a Escola Cidadd, atendo-se a duas questdes
orientadoras: “Que escola temos? Que escola queremos?”.

Nesse congresso, alguns elementos de concepcédo e principios foram defendidos, sdo
eles:

O principio da educacdo inclusiva e o compromisso coletivo, assumido pela Rede,
de buscar a superacdo dos mecanismos de exclusdo da propria instituicdo escolar, a
avaliacdo emancipatéria como instrumento de intervencdo pedagdgica, visando a
garantia de aprendizagem, em oposicdo a avaliacdo classificatdria e excludente, a
visdo da escola como polo cultural, isto é, espago articulador do contexto
sociocultural, como ponto de apoio e mediacdo para a constru¢do do conhecimento
em interacdo com o conhecimento cientifico acumulado, a ideia da aprendizagem
continuada e da ndo repeténcia, a escola como espaco de trabalho coletivo, a
superacdo da concepg¢do que considera o tempo da aprendizagem como o ano civil, a
sensagdo reciproca como método de construcdo da disciplina no espago escolar e 0
principio da participagdo como instrumento principal de construcdo da
conhecimento e formagdo da cidadania. (AZEVEDO, 2000, p. 20-21).

Estas novas diretrizes mudaram a estrutura do ensino, criando novos espagos e
tempos; 0 ensino passou a ser organizado em ciclos de formagdo correspondentes as fases de
desenvolvimento do ser humano na idade correspondente ao ensino obrigatério. A partir de
entdo, a Escola Cidada nédo trabalhou com os conceitos de reprovacdo ou aprovagdo, mas com

0 conceito de aprendizagem para todos como finalidade e obrigagéo da escola.
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Para Azevedo (2000), apesar de haver varios avangos na formacéo dos professores,
ainda havia na Rede o discurso de punicao e da repressdo como solucdo pedagogica e a baixa
sensibilidade de buscar alternativas pedagdgicas para os alunos que chegam a escola
marcados pela exclusdo ou que estdo no limite dela.

Outra dificuldade € a falta da aspiracdo de uma consciéncia cidadd por alguns
educadores, que afirmam o seu poder e sua autoridade através de instrumentos punitivos tais
como a avaliacdo classificatoria e o instituto da reprovacdo; porém, “a falta de experiéncias
democraticas, de referéncias historicas de praticas coletivas dificultam o processo
democréatico, ainda contaminado por praticas autoritarias, principalmente em algumas
comunidades, onde o processo de participacdo ainda é insuficiente” (AZEVEDO, 2000, p.
28).

2.2.2 Escola Plural — Belo Horizonte

A implantacdo do projeto Escola Plural teve inicio em 1994, no governo de Patrus
Ananias de Sousa, prefeito da capital mineira pelo Partido dos Trabalhadores, momento em
que promoveu a agenda de desenvolvimento social, com a implantacdo do orcamento
participativo e de politicas de controle a fome e ao desemprego. Sua administracdo foi
premiada pela Organizacdo das Nag¢des Unidas como modelo de gestdo publica.

Segundo Castro (2000), a gestdo da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte
vinha passando por mudancas que ocorreram com 0 passar dos anos em escolas do pais.
Destas destaca: o0 aumento da participacdo da comunidade escolar; nos anos 80 o
fortalecimento dos sindicatos de trabalhadores de ensino; intelectuais vindos das
universidades, que buscavam maneiras de democratizacdo das relagdes no interior da escola
publica; ampliacdo das parcerias nas associacfes de pais e alunos; conselhos de classe;
assembleias escolares. S8o instancias coletivas de construcdo de novas propostas para a
melhoria da educacéo publica que vdo sendo conquistadas.

Ainda segundo o mesmo autor, a luta dos educadores da Rede Municipal fez a
administracdo municipal assumir um compromisso com a democratiza¢do da educacao, o que
resultou nas eleicBes diretas para diretores e vice-diretores nas escolas municipais de Belo
Horizonte em 1989, lancando o alicerce do que seria a Escola Plural.

O esteio do Projeto Escola Plural era o direito a educacdo: “Compreendeu-se que era
preciso uma nova ordenacéo da escola capaz de assegurar a incluséo de todos, particularmente

daqueles contingentes populacionais excluidos e/ou marginalizados” com o intuito de
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construir novos conhecimentos e da apreensdo dos mesmos construidos pela humanidade ao
longo da historia.

Esse pensar, conforme Castro (2000) gerou uma “releitura” da nocdo do direito a
educacdo, ou seja, “compreender o direito enquanto prética social articulada a dindmica
societaria”; para isso, a “Escola Plural se propds a articular conhecimento e vida social,
identidade e diversidade cultural, formacdo e humanizacéo, cidadania e direitos™ (p. 5-6,
grifos do autor).

A partir de 1995, foram implantadas as diretrizes de politicas educacionais, na Rede
Municipal de Educacéo, autorizada pelo Conselho Estadual de Educacao, que séo:

-Conceber a educacdo como direito e ndo como estratégia para assegurar interesses
privados de grupos ou de classes;

-Garante a permanéncia do aluno, através de aprendizagens significativas e de
qualidade;

-Tem como principio o respeito ao aprendiz, qualquer grupo étnico,
compreendendo-o como sujeito de direitos;

-Propde a escola inclusiva e, portanto, capaz de respeitar a pluralidade e diversidade
de ritmos de aprendizagem e as vivéncias culturais dos alunos;

-Assegura o direito de acesso aos conteidos socialmente produzidos e sua apreensao
de forma continuada e ininterrupta;

-Amplia as fungdes da escola, resgatando sua fungdo socializadora;

-Propicia o desenvolvimento das aprendizagens fundamentais: aprender a aprender,
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a ser.
(CASTRO, 2000, p. 7).

2.2.3 Escola Candanga — Distrito Federal

A Escola Candanga foi uma proposta de politica educacional implementada em
Brasilia- DF entre 1995 e 1998, no governo de Cristovam Buarque, que foi eleito pelo Partido
dos Trabalhadores. Nessa proposta, destaca-se a articulacdo entre a escola e a sociedade, os
aspectos especificos do pedagdgico e a importancia politica de se ampliar o conhecimento
com vistas a emancipacao.

A Escola Candanga surge no mesmo contexto das escolas anteriormente citadas, com
os olhos voltados para si mesma para refletir sobre o fazer dos que a constituiam. Sobre esses
pilares se alicergaram as discussdes, em todas as instancias da rede. Essas agOes geraram
movimentos instituintes, como as eleicbes nas escolas, os Conselhos de Classe, a
representacdo da comunidade escolar nas plendrias do Orcamento Participativo,
proporcionando a comunidade escolar (pais, educadores e alunos) redescobrir e se reapropriar
do aparelho educativo mantido pelo Estado (SOUZA, 2000).
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Segundo Souza (2000), havia os conselhos coletivos que se tornaram conhecidos como
colegiados: Colegiado do Departamento de Pedagogia, o Colegiado de Diretores de Escolas, o
Colegiado da Secretaria de Educacdo e 10 FundacBes Educacionais e a organizacdo dos
professores por coletivos das Fases, que se tornaram as verdadeiras instancias de decisdo da
rede (p. 10).

As reflexes em torno da escola passaram a ser frequentes:

[...] discutiu as relacBes entre os sujeitos que formavam a comunidade escolar [...];
se prop0s e implementou-se uma nova organizacdo escolar e curricular que alterou a
jornada escolar [...]; articulou-se as mudancas pedagdgicas com a formulagdo de
uma politica de formacdo permanente e continuada dos educadores [...] Elaborou
coletivamente o Plano Quadrienal de Educagdo e convocou o | Congresso de
Educacédo para discutir a implementagdo da Escola Candanga. (SOUZA, 2000, p.
10).

Essas mudancas, segundo a autora, deram espaco para uma acdo instauradora ao
ressignificar o campo simbolico da instituicdo. A partir da tensdo entre instituinte e instituido,
tentou-se presentificar, através da escola Candanga, a utopia de uma educacdo publica de
qualidade com os seguintes principios norteadores: um governo amoroso, democratico e

popular que se propusesse a governar educando.

2.2.4 Escola Cabana — Belém

O projeto Escola Cabana deu-se na gestao do prefeito Edmilson (1997 a 2004),
professor e sindicalista, fundador do PT municipal, apoiado por movimentos sociais; a Frente
Belém Popular (PT/PC do B/PPS/PSTU/PC B) esteve a frente do governo nesse periodo.
Segundo Sousa (2005), esse foi um movimento histérico, momento oportuno para
implementar uma politica publica focada na participacdo popular e na gestdo democratica.

O Projeto teve inicio em meados de janeiro de 1997, em uma Jornada Pedagogica, a
qual teve a participacdo da comunidade escolar de toda a Rede Municipal de Educacdo de
Belém, com o Secretario Municipal de Educagdo e membros da Coordenadoria de Educacédo
(FARO, 2001). Nessa ocasido, foram tracados 0s seguintes objetivos: “conhecer e iniciar o
didlogo com os profissionais acerca do andamento educacional nas escolas municipais de
Belém” (p. 16).

A comunidade escolar elegeu para a Escola Cabana 0s seguintes principios como

Diretrizes:

- A democratizacdo do acesso e a permanéncia com sucesso do educando na escola;
- A gestdo democratica do sistema municipal de educacéo;
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- A valorizagdo profissional dos educadores através de um programa de formacéao
continuada e o reconhecimento de que o momento de estudo faz parte da jornada de
trabalho do professor e

- A qualidade social da educacdo. (FARO, 2001, p. 16).

A Escola Cabana procurou implantar o método de ciclo, com o intuito de sobrepujar o

modelo tradicional de ensino. A implementacdo se deu aos poucos nas escolas municipais,

diferentemente do tradicional utilizado pelas escolas estaduais e particulares. A nova

organizacdo englobava os seguintes aspectos:

- O trabalho com o conhecimento na perspectiva interdisciplinar como meio de
superar a fragmentacdo do ensino;

- A avaliagdo na perspectiva emancipatéria, rompendo-se com a funcdo
classificatéria que tem contribuido para a exclusdo do direito & continuidade dos
estudos de uma enorme parcela de criangas e adolescentes oriundos das classes
populares;

- A valorizacdo e o reconhecimento dos diversos saberes socio-culturais dos
educandos, assim como a construcdo e reconstrucdo do conhecimento

- A organizacdo do processo escolar em ciclos de formagdo, como meio de superar a
estrutura seletiva do regime seriado e de construcdo de uma escola inclusiva;

- A adocdo da préatica do planejamento participativo, enquanto elemento
fundamental na construcéo do projeto politico-pedagdgico de uma escola;

- A efetivacdo da gestdo democratica, através dos espagos de participacdo na escola
(conselho escolar, elei¢Bes para diretor, por exemplo!);

- Os ciclos de formagdo (CB) na Rede Municipais de Educacdo de Belém
compreendem, atualmente, desde a Educacéo Infantil até o Ensino Fundamental.
(FARO, 2001, p. 18).

Além da implantacdo dos ciclos, a Proposta Pedagdgica da Escola Cabana também

trouxe mudancas no Ensino de Jovens e Adultos. Foi organizada em oito momentos ou

totalidades, sendo que cada totalidade de conhecimento tinha a duracdo de um semestre. O

aluno poderia, a cada semestre, avancar em seus estudos; caso se afastasse da escola,

recomecaria do ponto interrompido..

Na perspectiva das “totalidades de conhecimento”, todas as disciplinas tém a mesma

importancia e um fazer interdisciplinar. As “Totalidades de Conhecimento” seguem o0s

seguintes principios:

Assegurar a unidade do conhecimento constituindo-se num movimento de acéo-
reflexdo-acdo; constituir em quatro anos o ciclo de Educacdo de Jovens e Adultos
proporcionando aos educandos conhecimentos que os habilita a dar continuidade aos
seus estudos no ensino médio; garantir ao educando o acesso a escola e a
permanéncia com sucesso; vivéncia a pratica de avaliagdo emancipatoria na
perspectiva de redimensionar o ato educativo. (FARO, 2001, p. 20).

Esses principios foram implementados na tentativa de se ter um curriculo voltado para

0 engendramento da cidadania, visto que estes sujeitos, na sua maioria, ndo tiveram

oportunidade de estudar; desta forma, o sistema educacional “compensa” e amplia o debate

sobre a cidadania.
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2.2.5 Escola Guaicuru — Mato Grosso do Sul

Na primeira gestdo do Partido dos Trabalhadores no estado do Mato Grosso do Sul, o
entdo governador José Orcirio Miranda (Zeca do PT) comecgou a implantar o compromisso
mencionado em sua campanha de ser um governo que tivesse a marca da participagao
popular. A ideia de participacdo popular deveria demarcar o diferencial do governo petista em
MS, de modo a contrastar com a administracdo antecedente.

Fernandes (2003) aponta que a eleicdo de 1988 representou para a populagdo de Mato
Grosso do Sul uma nova opcdo de administragdo. No campo educacional, esse governo
propds um resgate da cultura sul-mato-grossense, quando implantou, no inicio de seu

governo, “A escola Guaicuru — Vivendo uma nova licdo”, que trazia em seus pressupostos

O compromisso de estabelecer um processo participativo de construcdo de novos
caminhos que garantam a democratizacdo do saber, a valoriza¢do dos profissionais
da educacdo e a democratizacdo da gestao da escola publica. (MATO GROSSO DO
SUL, 2000, p. 9).

O projeto da Escola Guaicuru foi voltado para as etapas do Ensino Fundamental e
Médio, pautado em trés eixos tematicos: formacdo cultural, formacao econdmica e formacéo
politica.

Em consonancia com o Projeto Escola Guaicuru, na rede estadual de educagéo teve
inicio o processo da Constituinte Escolar como um mecanismo de formacgdo para todos os
sujeitos da educacdo, com o intuito de garantir a participacdo efetiva de todos que nela
atuavam.

O Movimento da Constituinte Escolar, etapa desse projeto, oportunizou aos sujeitos
sociais a compreensdo do movimento da sociedade capitalista e as contradi¢fes que envolvem

0 contexto educacional. Segundo Vasconcellos (2007),

Na tentativa de buscar alternativas para a politica educacional do Estado de Mato
Grosso do Sul tentou-se contrapor a légica de cunho economicista que perpassa 0s
programas do governo central por meio de novas propostas e experiéncias
educacionais, que foi 0 movimento da Constituinte Escolar. (VASCONCELLOQOS,
2007, p. 47).

Aranda e Senna (2005) apontam que o Secretario de Estado de Educacdo (1999-2001),
Pedro César Kemp Gongalves, no inicio da gestdo, convidou os educadores militantes do
partido para discutirem a proposta de trabalho da pasta. Ficou, entdo, decidido que seriam
enviadas equipes para conhecer as realizacGes feitas pelo Partido dos Trabalhadores na area
de educacdo em Porto Alegre, a chamada “Escola Cidad&”, e no Distrito Federal, a “Escola

Candanga”. A partir dessas experiéncias e propostas, foram elaborados os eixos da Proposta
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Politico-Educacional do Mato Grosso do Sul: a “Escola Guaicuru”, sendo que um de seus

eixos era a gestdo democratica.

[...] a gestdo democratica assume um carater que vai além das préaticas de elei¢do da
direcdo e do colegiado escolar, td0 somente. Mas se insere numa concepgao mais
ampla, ou seja, de uma escola que nao é somente administrada com a participacao
popular, mas que também procura articular o interesse das camadas populares na
definicdo de sua funcdo social, tendo em vista a transformacdo da realidade. Por
isso, procura comprometer a comunidade escolar interna e externa, na elaboragéo de
sua proposta politico pedagbgica e a distribuicdo do trabalho no seu interior.
(KEMP, 2004 apud ARANDA; SENNA, 2005).

Partindo desse conceito de gestdo democratica, buscava-se a participacdo permanente
dos trabalhadores da educacdo e da sociedade, visando interromper as praticas da escola
tradicional.

Areco (2009) salienta que a Escola Guaicuru apresentou-se como uma ruptura em
relacdo a politica educacional vigente. A escola é representada como instrumento social capaz
de oferecer aos alunos a formacdo desejada, definida como uma “[...] instancia organizada
pela sociedade como especificamente destinada a transmissdo do conhecimento especifico”
(MATO GROSSO DO SUL, 2000, p. 17, apud ARECO, 2009). Como o local onde ocorre a
socializacdo do conhecimento, a escola deveria construir uma nova forma de garantir o
acesso, de maneira a dar condi¢cdes aos educandos de participar criticamente das praticas
sociais.

A proposta do programa Guaicuru apresentava uma forma diferenciada de trabalhar o
conteddo didatico, que buscava recuperar a historicidade do conhecimento atraves do
referencial tedrico metodoldgico marxista. ”O que a Escola Guaicuru pretende é que o
conteldo, ao ser tratado em sua historicidade, remonte as contradi¢des do contexto historico
que o gerou, €, para tal, é necessario o dominio das leis da sociedade capitalista” (p. 3). Na
perspectiva de totalidade, o conhecimento dar-se-ia pela inser¢do do aluno nas praticas sociais
que definiriam o0s objetos de conhecimentos que seriam proprios desta sociedade. O
conhecimento é assim percebido como uma produgdo histérica e social que, apesar de se dar
nas préaticas sociais, deveria ser sistematizado pela escola.

A proposta faz uma ruptura com as praticas de ensino fragmentado, propondo o ensino
dos contetidos em sua totalidade, podendo ser acessado por todos durante todo o processo de
aprendizagem. Assim sendo, o ensino perde seu carater mecanizado, repetitivo, adquirindo
um sentido prético e atendendo ao propoésito de respeitar as diferencas individuais de ritmos
de aprendizagem.

Com o afastamento do Secretario de Estado de Educacdo, Pedro César Kemp

Gongalves, e sua equipe, houve a interrupcdo do “Movimento Constituinte Escolar”. Segundo
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Aranda e Senna (2005), “Numa primeira observacao percebe-se certo conformismo, uma
auséncia de reivindicacdes pelos sujeitos da escola e da comunidade que participaram do
processo, parecendo que houve uma aceitacdo sem questionamentos”. Embasada nos
depoimentos de Paracampos, Kemp e Santos (gestores da Secretaria de Educacao), as autoras
afirmam que, apesar de o governador afirmar a continuidade, na prética o projeto ndo teve

continuidade.

[...] é possivel apontar a ndo materializagdo da proposta da Escola Guaicuru.
Dentre as formas de trabalhar o contetido incitadas no programa Guaicuru, apenas a
realizacdo de projetos como instrumento de aprendizagem obteve maior visibilidade,
e foi utilizada como prética pedag6gica nas escolas estaduais até 2007. A
realizacdo de projetos é amilde identificada como a principal acdo da
Escola Guaicuru, como apontado, por exemplo, no Boletim do Ensino Médio.
(MATO GROSSO DO SUL, 2004b apud ARECO, 2009).

Diante desse quadro, presenciamos um movimento no estado de Mato Grosso do Sul,
que posteriormente foi desenhado no municipio de Dourados, que objetivava implementar
uma politica educacional que fosse coletivamente construida, a partir da base, discutida com
0s sujeitos que atuam no contexto educacional, na busca de um resgate cultural e politico
desses sujeitos. No entanto, como foi destacado, no &mbito das escolas estaduais, 0 projeto da
Escola Guaicuru encerrou-se sem ter de fato sido concretizado integralmente.

Neste capitulo, procuramos trazer o cenario das politicas neoliberais para a educacao,
consolidando-se estas na forma de projeto hegemonico, bem como as propostas de politicas
educacionais implantadas em varios municipios governados por partidos de esquerda, que
atuavam na contramdo dessa politica hegemonica de cunho neoliberal. Tais politicas
pautaram-se nos principios da democratizacdo na e da educacdo e foram fundamentadas na
ampliacdo da democracia, na participacéo critica e no fortalecimento da autonomia.

A descricdo desse contexto foi estabelecida para melhor compreendermos a politica
educacional que foi implantada no municipio de Dourados no periodo de 2001 a 2008. No
capitulo a seguir, procuramos refletir sobre a gestdo do processo vivido em Dourados na

perspectiva da gestdo democratica, transitando entre o proposto e o vivido.
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CAPITULO IlI

DA ESCOLA PROJETADA A ESCOLA POSSIVEL: ENTRAVES, FACILITADORES
E POTENCIALIDADES A GESTAO DEMOCRATICA NO PROCESSO DE
REORIENTAGCAO CURRICULAR

O objetivo deste capitulo é caracterizar a experiéncia desenvolvida nas diferentes
etapas do processo de reorientacdo curricular, identificando, nas observacGes assistematicas,
na documentacdo disponivel e na perspectiva dos atores sociais envolvidos — gestores e
professores — dificuldades e possibilidades na perspectiva da gestdo democratica, nos
diferentes momentos do referido processo e tendo em vista a constru¢cdo de uma Escola
Cidada no municipio de Dourados.

As categorias ja estavam postas pela propria problematica enunciada, coincidentes
com 0s eixos da proposta implementada no municipio, quais sejam: participacdo, autonomia,
democracia nas diversas etapas da organizacdo do trabalho pedagdgico (planejamento,
implementacao, avaliacéo).

Como orientam Szymanski, Almeida e Prandini (2010), realizamos, juntamente com
nossa orientadora, diversas leituras dos depoimentos, buscando captar as “unidades de
significado” do que estava sendo descrito. Delas destacamos excertos e buscamos explicitar
os significados do conjunto de excertos, retirando, entdo, as categorias.

3.1 Participagéo: tensdes, entraves e facilitadores

A questéo da participacdo tem ocupado lugar permanente nas discussoes a respeito das
formas de administrar. Segundo Bordenave (1984), a participagdo € uma necessidade
fundamental do ser humano, visto que, através dela, interagimos com os demais homens,
desenvolvemos o prazer reflexivo de criar e recriar coisas no coletivo e dificultamos a
opressao nas organizacdes sociais.

Esse principio encontra-se preconizado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
9.394/96, quando determina que uma das incumbéncias dos estabelecimentos de ensino deve
ser “articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da
sociedade com a escola” (BRASIL, 2007, p. 25). Mas ndo basta tornar legal um principio para

que este seja materializado no interior da escola. O processo de conscientizagédo é lento, e a
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socializagdo do poder ndo faz parte da nossa rotina, pois historicamente estamos constituidos
num poder centralizado que contribui para limitar as experiéncias de participagéo.

Bordenave (1984) ressalta que ndo apenas 0s setores progressistas tém se declarado
favoraveis a participacdo, outros conservadores também tém se apropriado desse discurso,
visto que “a participagdo oferece vantagens para ambos. Ela pode ser implantada tanto com
objetivos de liberacdo e igualdade como para a manutencdo de uma situacdo de controle de
muitos por alguns”. (p. 12) H4, segundo o autor, “uma tendéncia para a intensificacdo dos
processos participativos” (p. 12), ndo porque se tenha chegado a um consenso sobre o valor da
participacdo, mas porque “a participacdo popular e a descentralizacdo das decisbes mostram-
se como caminhos mais adequados para enfrentar os problemas graves e complexos de paises
em desenvolvimento” (p.14). Na gestdo democratica, a participacdo é elemento estruturante,
pois ndo ha soberania popular sem formas institucionalizadas de participagdo em alto grau.
Bordenave (1986) diferencia graus e niveis de participacdo; o autor indaga sobre o grau de
controle dos membros sobre as decisfes e qudo importantes sdo as decisfes de que se pode
participar. Sempre que pertinente, procuramos olhar para as entrevistas diferenciando as
formas de participacdo como ele sugere, de acordo com seus principios.

Ao analisarmos 0s processos de participacdo na gestdo da reorientacdo curricular no
municipio de Dourados, podemos detectar que, inicialmente, o processo foi capaz de produzir
momentos significativos na rotina do trabalho nas escolas, permitindo uma maior
aproximacgdo dos segmentos que integram a unidade escolar e garantindo o encontro e a
organizacéao dos educadores com a comunidade.

Trazemos inicialmente nossa compreensdo seguida de excertos expressivos das
entrevistas que apontam para a questdo da participacdo na concepcdo e planejamento dos
processos de reorientacdo curricular; em seguida, nos momentos de implementacdo e
avaliacdo, lembrando que avaliagdo esta sendo entendida como todo o processo vivenciado.
Partimos do entendimento de que as etapas de planejamento ndo sdo lineares e fragmentadas
mas interdependentes, articuladas, concretizando-se num ir e vir constante, sendo sua
separagdo aqui realizada somente para efeitos de anélise. O mesmo acontece com a separagao
da autonomia e participacdo no contexto da gestdo democratica, j& que ambas sdo
interdependentes nesta proposta de gestéo.

Os diversos atores sociais entrevistados questionam as relagdes de autoridade
verticais,  impositivas  entre  SEMED/escolas, entre  dire¢do/coordenagdo e
coordenacao/professores, dificultando-as. Apontam a auséncia de participagdo na concepgéo

das mudancas, no que diz respeito aos seus fundamentos e forma de organizacdo do trabalho
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pedagogico que foram previstos. Excerto das entrevistas sobre o grau de participacdo na

concepcao e planejamento inicial:

O papel do professor naquele momento era s6 o de por em pratica a rede tematica, a
rede estava posta e vocé tinha que trabalhar. [..] eu ndo estava preparada para
aquilo ali, era um combinado que eu ndo combinei, eu ndo participei do processo,
era mais uma coisa de cima para baixo,eu ndo tinha sido consultada. (P1)

Eu ndo me sentia dentro daquela proposta porque eu também nédo a entendi, a
contento [...] eu ndo tenho na lembranca que nds fomos chamados 14 na secretaria, e
discutido, ou questionado, ou pedido opinido. A escola ndo participou da decisdo
quando se definiu o que é que seria trabalhado. (D3)

[...] comegou a construir através de varias reunifes com diretores e coordenadores
primeiro, até chegar depois quando foi feito um encontro por escolas, por pélos.
Ent&o foi dezenas de encontros que houve na época pra poder construir. (D1)

Foi numa reunido que teve la na secretaria, ai nos fomos a essa reunido ai nds fomos
apresentados a proposta [...] Teve reunides com a SEMED, que ia ser feito, foi assim
que chegou, através desse comunicado da secretaria que ia acontecer isso nas
escolas, a informacéo foi passada pra mim e eu passei pra escola. (C4)

Pelas respostas dos entrevistados, situamos a participacdo no grau de “informacéo”,
gue é o menor deles, excetuando duas falas que apontam para “consulta facultativa”. No
primeiro caso, trata-se do conhecimento simples e direto das mudancas a serem feitas, ou seja,
o fato de ser informado delas. No segundo caso, trata-se de uma consulta possivel (ndo
necessaria) para solicitar criticas, sugestdes, dados, mas, quando feita, a decisdo final pertence
aos dirigentes. N&o houve, segundo esses entrevistados, participacdo na concepcao (escolha
das matrizes tedrico-metodologicas) do projeto.

Observamos, na analise dos excertos que, em que pese 0 baixo nivel de participacdo na
concepcao dos processos, 0s relatos apontam para uma participacdo mais ativa na fase da

implantac&o. E o que sugerem D1 e P3:

Na época, a gente ndo tinha no¢do do que estava vivenciando, que na época a gente
tinha varios encontros, aquele momento tinha uma discussdo ampla, havia mais
encontros pra discussdo, pra discutir erros, pra evitar erros ou construir mais erros,
mas pelo menos tinha a discussdo, as vezes ocorriam de algumas pessoas nédo
estarem bem sintonizadas, mas caminhava, de um jeito ou de outro, ou caminhavam
ou diziam que estavam caminhando junto com a proposta. (D1)

Na época, eu era um dos criticos da reorientacdo, me integrei mesmo, ndo critico de
ndo aceitar, mas critico pra entender o processo, eu me envolvi nas visitas, ajudei a
montar as falas dos alunos, dos pais, eu me envolvi. (P3)
Alguns fazem a avaliacdo da sua participacdo no processo vivido e observamos que 0s
diretores fazem uma avaliagdo bem mais positiva que os professores. A fala de D4 é
sugestiva:

Todos os professores tinham a oportunidade de expor o que pensavam tanto no que
considerava o que era positivo, tanto no que considerava que era negativo e ainda
propor caminhos. [...] eu poderia ter me envolvido mais, que eu poderia ter assim de
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alguma forma ter contribuido mais, mas dentro da perspectiva daquele momento,
dentro do que eu entendi naquele momento eu cumpri um papel que eu acreditava
que era o certo né, que foi pelo menos convencer o pessoal de que era necessaria a
mudanca, convencer o pessoal a aplicar aquilo no seu trabalho; entdo acredito assim
que de alguma forma foi positiva a participagéo. (D4)

Dos professores, destacamos a fala de P4 e P3 que apontam tanto para um sentimento
generalizado de limitacGes na participacdo mais efetiva nos processos vividos, quanto para

uma avaliacédo positiva do mesmo.

A gente se sentiu assim muito amarrado, vocé tinha que desenvolver aquele tema ali
e tudo quanto que vocé tinha que buscar tinha que estar ali, entdo nos ficamos
amarrados naquilo dali, ndo conseguia participar de forma satisfatoria,sentiamos
angustiados. (P4)

Havia conflitos de ideias, a escola cresceu muito, o que ficou de bom de todo esse
processo foi essa abertura, foi essa discussao, trazia discussdo, a gente questionava,
a gente trocava ideias, e para alguns professores que se envolveram no processo
mexeu. (P3)

Observamos que a escola de P3 foi uma das que resolveu continuar com o processo de
reorientacédo curricular em 2005, o que pode explicar sua avaliagdo positiva da participagao.

No que se refere aos documentos, o Programa de Governo para Dourados,
Movimento Vida Nova Dourados (2000) faz a defesa da gestdo democratica, enfatizando a
dimensao participativa.

Pela analise dos demais documentos, observamos que as politicas foram concebidas
como parte de uma proposta de governo e ndo surgiram na forma de uma demanda

formalizada das escolas ou da SEMED para a administragio municipal. E o que mostra C3:

Era uma politica do governo, ndo foi das escolas, ai as escolas que resolveram
aceitar foi assim: como a gente viu que a escola da gente tava mal e era a proposta
da secretaria, do momento, entdo vamos estudar. Essa proposta da reorientacao
curricular é uma proposta do Partido do PT, Partido dos Trabalhadores, quem entrou
la pra administrar foi o PT, entdo eles tinham essa proposta. (C3).

Numa tradicdo administrativa concentradora de poder, piramidal, autoritaria, como a
que marca a administragdo publica (MENDONCA, 2000), a ndo participacdo na concepgao
inicial sem davida fragilizou sua aceitacdo nas escolas. No entanto, entendemos que sem
iniciativas mais corajosas nenhuma mudanca se faz.

Ha uma contradicdo entre a fala dos professores e 0os documentos. O momento da
concepgdo da reorientagcdo curricular ocorreu na Constituinte Escolar. Segundo o0s
documentos, a participacdo na primeira etapa da Constituinte Escolar foi intensa, pois foram
ouvidos todos os segmentos, foram apresentadas questdes que pudessem levar a compreensdo
das relacGes e conflitos existentes no interior das unidades escolares, em momento marcado

pela ansiedade de falar, criticar e discutir (DOURADOQOS, 2002). Na segunda etapa, cujo
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objetivo era explicitar as contradi¢Ges e limites explicativos presentes nas praticas e nas vozes
da escola, houve a elaboracdo e organizacdo de pautas. Estas foram organizadas em nove
conflitos/temas, por delegados que representavam as escolas. Temos ai a participacdo por
representacdo situada por Bordenave (1985) como de alto nivel participativo. Causou
estranheza nenhum dos entrevistados lembrar-se de conversas e discussdes promovidas nas
escolas pelos representantes a época e afirmarem a “nao-participacdo”. Como em cada escola
¢ tratada a questdo da participacdo (por exemplo, na composicdo dos Conselhos)? Como
efetivamente se fez a escolha nas escolas dos seus representantes? Como cada um entendeu
seu papel no processo? E o que a equipe de fato esperava de cada representante? Séo questoes
a serem aprofundadas. Lembramos entdo de Neves (1994), ao se referir a implantagcdo de

politicas educacionais, quando diz que:

O ritmo e a direcdo das politicas educacionais em determinada formacédo social
concreta, na atualidade, estdo relacionados tanto com a consolidacdo dos niveis de
participagdo popular alcancados — ou seja, com o alargamento dos mecanismos de
controle social das decisdes estatais — como também com o nivel de
desenvolvimento das forgas produtivas e das relagdes de producdo. (NEVES, 1994,
p.16 apud FERNANDES, 2004, p. 161).

Segundo os documentos, na terceira etapa ocorreu o aprofundamento das discussées
para compreensdo dos conflitos e temas. Apos a reflexdo e problematizacdo dos temas, a
comunidade escolar participou indicando as tematicas. Elas foram agrupadas em oito questdes
norteadoras das discussdes. Observamos que ndo houve referéncias dos entrevistados a esse
periodo. Na quarta etapa, foi feito o estudo e reflexdo dos oito cadernos tematicos no interior
da escola, aprofundando as teméticas. Nenhum entrevistado, espontaneamente, fez
ponderacdes sobre o processo participativo neste momento.

A ideia da participacdo aparece novamente no segundo ano de gestdo do prefeito José
Laerte Cecilio Tetila (2005-2008), sendo colocada como base da a¢do municipal, juntamente
com os principios de democracia e autonomia.

A estruturacdo do Movimento de Reorientacdo Curricular iniciada no primeiro
mandato deu-se em oito momentos articulados: Pesquisa socioantropoldgica; Selecdo das
falas significativas; Analise das falas significativas; Escolha do tema gerador; Elaboracdo do
contra tema; Construcdo da rede tematica; Reducdo temaética; Planejamento de aulas. A
questdo da pesquisa socioantropoldgica, que cria condi¢cbes de maior participacdo da
comunidade na escola, por favorecer a compreensdo pela equipe escolar da realidade da vida
das familias dos alunos, ndo foi polémica, mas positiva, segundo as entrevistas, embora nédo
tenha se efetivado o movimento inverso, qual seja, da comunidade para as escolas Os excertos

das entrevistas de C4, C1 e P2 vao nessa direcdo:
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Uma coisa que eu achei valido foi esse entrosamento escola com a comunidade, a
gente foi nas casas, eu gosto disso: chegar, conversar... €sse COrpo a corpo com a
comunidade. (C4)

Uma coisa que eu achei produtivo nesse trabalho que a SEMED fez foi esse trabalho
que a gente fez com a comunidade, a gente teve que fazer os mapas dos bairros ao
redor da escola, fomos nas casas, conhecemos as familias, a gente conheceu cada
familia que mora aqui, os pais dos alunos, aproximou a comunidade da gente: das
coordenadoras, diretores e professores. (C1)

Inicialmente, eu vislumbrei nisso a oportunidade de trabalhar mais perto da
comunidade, mas no fundo a comunidade n&o veio para a escola. (P2)

Segundo observagdes que fizemos nos contatos com as equipes escolares, 0s diretores
participaram pouco da estruturacdo deste movimento; os coordenadores e professores mais
ativamente, e esses apontavam 0s entraves na participacdo pelas dificuldades iniciais na
compreensdo do que seriam falas significativas do segundo e terceiro momento. Outro entrave
percebido na participacdo no processo da reorientacdo esteve na diferenca na formacao
académica dos professores, alguns mais facilmente familiarizaram-se com o0s termos
utilizados, os fundamentos politicos, socioldgicos e pedagdgicos da proposta, entendendo-a
nas suas bases. Outros encontravam muitas dificuldades. Essa questdo, segundo nosso
entendimento, fez a SEMED a trabalhar com uma equipe multidisciplinar de maneira que, por
exemplo, um professor de matematica da equipe da SEMED fosse apoio para 0s de sua area
de conhecimento nas escolas, no planejamento didatico. As entrevistas mostram que isto ndo
se deu, pois nem todos que compunham a equipe tinham de fato o dominio dos fundamentos
tedricos da proposta. Assim, alguns grupos avancaram dada a familiaridade das liderancas
com a proposta, 0 que lhes deu melhores condi¢des de orientar os da mesma area, gerando
ampliacdo da participacdo e melhor aceitacdo da proposta.

D1le P1 apontam outro entrave que esta relacionado a rotatividade nos integrantes na
equipe da SEMED, o que, sem duvida, fragilizou o processo participativo.

Vocé monta uma equipe pedagogica, e fala vamos ficar quatro anos aqui de repente
naquele meio troca varias pessoas do setor, por mais que sejam substituidas por
outras também competentes, 0s que entram ndo vivenciaram todo aquele processo,
entdo vai ter dificuldade de chegar 14 e continuar o trabalho, acho que houve um
desmonte, vérias coordenadoras voltaram para escola. (D1)

Quando essa equipe vinha vocé tirava as duvidas, infelizmente nem todo mundo da
equipe entendia da rede, porque a gente sabe também que a equipe também era por
indicacdo politica, entdo tinha outra dificuldade porque as pessoas que iam orientar
ndo estavam preparadas. (P1)

Segundo D2, um elemento facilitador da participagéo foi o fato da SEMED ter criado
estratégias para a permanéncia dos docentes convocados (0s que ndo sdo efetivos) nas escolas

onde ja atuavam, evitando assim instabilidade no projeto.
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Naquela época tinha um ponto positivo que o professor contratado ou convocado,
ele ndo mudava, ele ficava, o professor que estava esse ano continuaria dar aula no
outro ano, entdo ele teve aquela formacéo e ele continuou. (D2)

Ainda segundo o mesmo entrevistado, no final do segundo mandato do governo Tetila
os diretores constituiram um conselho ndo vinculado formalmente ao poder publico municipal
para buscar encaminhamentos comuns entre as escolas e discutir problemas emergentes no

seu cotidiano. Diz D2, ao lamentar o fato de que esse conselho tenha surgido tardiamente:

Se naquele momento a equipe de diretores estivesse reunida e a gente tivesse
representado os demais diretores, levado quais as dificuldades das escolas, quais 0s
pontos positivos, chegasse na secretaria de educagdo... Entdo ndo sei se faltou
envolvimento. (D2)

Independentemente dos caminhos desse conselho, sua criacdo tem importancia politica
por representar um passo inicial na superacdo do individualismo na gestdo, da fragmentacao
vigente na administracdo publica, estruturada no modelo tradicional, burocrético e hoje
incorporando tracos gerencialistas. (CASASSUS, 1999).

Finalizando, observamos que a participacdo democratico-popular tem por finalidade
contribuir na ampliagdo, pela maioria da populacdo, do controle social das decisoes
governamentais e estatais, fiscalizando-as, orientando-as para o atendimento de suas
necessidades. Na escola, a participacdo da familia, da comunidade onde a mesma se situa na
construcdo de seus caminhos pedagdgicos, administrativos e financeiros é um dever do
cidaddo e um direito, principalmente pelo fato de que sua subsisténcia € em todo sentido
dependente da sociedade em que se insere. Historicamente, essas relagdes ocorreram apenas
em termos instrumentais e sdo fragmentadas, ndo consolidando novos patamares na
construcdo da cidadania de ambas as partes (OLIVEIRA, 2008). Sem duvida, o projeto
proposto inspirado nos principios freireanos iniciou uma primeira e historica aproximacgéo da
escola, da equipe escolar com seu entorno, principiando um estreitamento de lacos.
Destacamos a relevancia deste fato no caminho para uma educacdo democréatica e para a
necessaria articulacdo entre escola/familia/bairro na formacao cidada. Independentemente dos
entraves surgidos a primeira aproximacao dentro de um projeto politico mais abrangente, esta

foi realizada e esta registrada para a maioria dos entrevistados neste estudo.

3.2 Autonomia: tensoes, entraves e facilitadores

A gestdo democratica pressupde o principio da autonomia. Principio este que foi assim

referendado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9.393/96: “Os sistemas de ensino
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assegurardo as unidades escolares publicas de educagédo basica que os integram, progressivos
graus de autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico” (BRASIL, 2007, p. 26). Essas dimensdes da autonomia
escolar — pedagogica, administrativa e financeira — sdo destacadas por Trindade (2009) ao
discorrer sobre gestdo democratica.

A autonomia pedagdgica esta intrinsecamente relacionada a liberdade que a escola tem
de construir seu projeto politico pedagdgico de acordo com a realidade em que a escola esta
inserida. A elaboragdo do projeto pedagdgico é uma das principais atribuicdes no &mbito da
autonomia pedagdgica, e estd sob a responsabilidade do corpo docente e da equipe diretiva da
escola.

A autonomia financeira diz respeito ao gerenciamento dos recursos de que a escola
pode dispor. Esses recursos, em grande parte, sdo transferidos pelo 6rgdo central diretamente
na conta das AssociacOes de Pais e Mestres. A escola, através do diretor, deve elaborar um
balancete de prestacdo de contas para cada gasto efetuado, o qual deve ser encaminhado a
SEMED para anélise.

A autonomia administrativa centra-se na gestdo da escola. Essa autonomia também
apresenta limitagdes, visto que a escola, muitas vezes ndo tem autoridade para determinar
como se dara sua organizagéo, devendo orientar-se de acordo com as instru¢des normativas de
instancias superiores.

H4 situacBes em que a énfase dada a autonomia da escola ndo se faz no sentido de esta
instituicdo ter assegurada a condicdo fundamental para a implementacdo da sua gestdo
democratica, mas uma estratégia a partir da qual o poder publico vai se retirando da promocéo
e financiamento da escola publica.

Segundo Sousa (2007), a autonomia escolar tem ocupado diferentes espagos no debate
educacional. Dependendo da perspectiva de seus defensores, o principio da autonomia possui
diferentes olhares e concepcdes; por um lado, pode ser visto “como condi¢do fundamental
para a materializacdo da gestdo democratica da escola (p. 1). Esta concepcdo é defendida por
aqueles que compreendem que a luta pela democratizacdo da sociedade brasileira passa pela
educacdo publica gratuita e democrética, comprometida com a formacdo de homens e
mulheres autbnomos, e que isso se daria atraves do deslocamento do poder do Estado para a
sociedade civil. Por outro lado, “a autonomia da escola é apresentada coma estratégia a partir
da qual a escola ¢é induzida a buscar 0os meios necessarios para a sua manutengdo” (p. 2),

restringindo-se a aspectos administrativos e financeiros, enquanto a parte pedagdgica
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permanece centralizada através de mecanismos como curriculo, calendarios e avaliagdes, que
d&o materialidade a vida escolar.

Essas perspectivas constituem distintos e antagonicos projetos sociopoliticos, pautados
em bases tedricas que 0s sustentam e o0s especificam como um projeto sociopolitico
emancipatdério ou um projeto sociopolitico neoliberal.

Nossa analise do principio da autonomia na gestdo da reorientacdo curricular se
fundamentara de forma mais direta no conceito de autonomia apresentado por Barroso (2003),
que procura pdr em evidéncia a dimensdo politica do processo de reforgo da autonomia, assim
como seu carater construido socialmente.

Abordaremos, a partir das entrevistas e dos documentos oficiais, a categoria
autonomia nas etapas da concepcdo, implementacéo e avaliacdo do processo de Reorientacdo
Curricular, buscando levantar as tensdes, entraves e facilitadores para sua concretizagdo na
perspectiva da gestdo democratica. Temos como pressuposto que 0s ambitos administrativo,
financeiro e pedagodgico sdo interdependentes e que devem ser 0s objetivos pedagogicos,
mediatos e imediatos, os balizadores dos processos e dos procedimentos.

Dos entrevistados, 80% indicam que ndo houve autonomia por parte da escola no
momento da concepcao da proposta. Segundo eles, ndo houve uma consulta sobre as possiveis
alternativas metodoldgicas para que as equipes escolares pudessem contribuir na definicao das
bases da proposta, tendo em vista as diferentes realidades da rede municipal. Os excertos das
entrevistas seguintes sdo expressivos da ndo participacdo na concepgéo, nesta dimensdo da

concepgao.

Eu acho que deveria ter assim um levantamento de ideias, a partir das escolas. Da
forma que as escolas veem... qual a necessidade das escolas. Mas eu acho assim
interessante que fosse ouvida, de repente as escolas [...], vocé descentralizou um
pouquinho, vocé conseguiu ouvir as escolas, e eu acho que ai sim, ia produzir
melhor.... (D3)

Eu acho que comegou uma coisa meio errada porque deveria ter visto o que a rede
quer, levantado com a rede: o que vocés querem trabalhar? Que metodologia vocés
querem. (C4)

Acho que a palavra certa ndo é preparada n6s fomos comunicados entdo foi ai que
houve o problema maior, foi o de ser comunicado de que vai acontecer. (P1)

No entanto, segundo outros entrevistados, o érgdo central ndo impds diretamente a
nova metodologia para as escolas, mas o fez indiretamente, a partir do momento que as
unidades escolares tiveram que elaborar por si mesmas uma contraproposta. As falas a seguir

apontam claramente nesse sentido:

A secretaria de educacdo trouxe a proposta e cabia a escola aceitar ou ndo, mas com
aquela ideia de que se a escola ndo aceitar vai ter que fazer outra coisa, ndo vai
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poder continuar na mesma forma que estava, teria que fazer algo novo, e ai diante
desta dificuldade em se criar algo novo em fazer alguma coisa diferente acabou que
a maioria das escolas aceitou. (P2)

Foi uma adesdo mas quase que uma obrigatoriedade, quem ndo viesse teria que ter
algo diferente, entdo ter algo diferente quando todos estavam fazendo uma coisa que
poderia dar certo ou que poderia dar errado, diriam erramos juntos, agora se vocé
tivesse na proposta sozinha... entdo ficou aquela coisa... todos foram para 0 mesmo
caminho.(D1)

Né&o foi imposta. "Nés vamos sentar, fazer e ver se vai funcionar. Até aonde que nos
vamos poder ir”. Poderia ndo optar pela proposta mas teria que elaborar uma outra.
Entdo os professores optaram se amarrar com a reorientagao curricular. (P4)

Observamos que a proposta de reorientacdo nesse momento estava regulamentada e
continha bases e procedimentos que também estiveram presentes em propostas semelhantes
de outros municipios, como os resultados levantados pela préopria rede municipal referente ao
periodo da Constituinte Escolar. Os entrevistados questionaram o fato de se abracar a base
freireana para toda a rede, apontando a pouca discussao interna nas escolas sobre esta escolha.
Assim, conforme os entrevistados, a regulamentacdo da reorientacdo e da sistematica de
implementacao do projeto ndo contava com uma base de aceitacao efetiva.

Em linhas gerais, a leitura das entrevistas evidenciou que houve um descontentamento
na concepg¢do e no inicio da implementacdo da reorienta¢do curricular quanto a trés aspectos
ligados a autonomia: a obrigatoriedade da adogdo da metodologia de Paulo Freire para toda a
rede, por parte da SEMED; o excessivo aumento no volume de trabalho, com pouca
autonomia na tomada de decisdes; a desconfianca por parte de docentes, diretores e
coordenadores quanto a possibilidade de criacdo de condigdes organizacionais e financeiras
nas escolas para a viabilizagao efetiva do proposto. E o que se pode perceber nas falas de C4 e
C3:

A gente tinha que fazer o que foi solicitado, a gente ndo tinha liberdade pra fazer
diferente, era fazer aquilo |4 e pronto. Foi proposta a pesquisa, aquelas falas da
comunidade, transformavam aquelas falas em rede tematica e através da rede
tematica trabalhar aqueles assuntos, aqueles contedos com os alunos, entéo a gente
ndo tinha pra onde fugir era trabalhar aquilo la. (C4)

Nem todos no comeco aceitaram o método Paulo Freire, ndo deu certo ainda, 0
método é muito bom mas pras condi¢des que os professores tém: sem tempo,
trabalha de dois a trés periodos, é muito dificil. Era uma politica do governo, ndo foi
das escolas, ai as escolas que resolveram aceitar foi assim: como a gente viu que a
escola da gente tava mal e era a proposta da secretaria, do momento, entdo vamos
estudar. (C3)

Barroso (2000) lembra que ndo se trata de conceder mais ou menos autonomia, mas,
antes, de reconhecé-la como um valor intrinseco e a favor da aprendizagem dos alunos. Diz
também que, para aumentar a autonomia das escolas, ndo basta regulamentar seu exercicio,

trata-se de criar condicdes pra que ela seja construida em cada unidade escolar. Segundo as
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entrevistas isto ndo ocorreu, 0 autor aponta como principio o aprendizado de gerir, integrar e
negociar diferentes interesses (politicos, profissionais, gestionarios, pedagdgicos) porque nao
ha& autonomia da escola sem autonomia dos individuos. Para ele, sua concretizacdo faz parte
do processo maior de aprendizagem democratica; viabiliza-la exige investimentos,
compromissos e deve traduzir-se também em beneficios para os envolvidos. Pelas entrevistas,
docentes e gestores ndo encontraram muito apoio nesses itens (infraestrutura, trabalho
condizente com a carga horaria, dentre outros).

Sobre essas condigOes, apontam P4 e P3:

No inicio, quando se montou, parecia que ia ser maravilhoso. S6 que depois, no
decorrer da elaboracéo dessa proposta, a gente via que ndo funcionava . Percebia que
aquilo ali estava assim fora do nosso contexto escolar, que ndo iria caber, ndo iria
funcionar, na teoria parecia assim muito facil mas na pratica se tornava uma coisa
repetitiva [...] A proposta vinha, vocé tinha 14 bonitinha a proposta do planejamento
mas quando vocé partia para a sala de aula vocé ndo tinha os materiais suficientes
para vocé pdr em pratica seu planejamento. A gente foi percebendo que os proprios
alunos comecaram a reclamar...[...] quando se elaborou essa proposta, acho que ndo
enxergaram la na frente, vai chegar num determinado ponto que o professor vai ter
dificuldade, quem vai estar acompanhando esse professor, a coordenacdo da escola
também ndo estava preparada para aquilo, direcdo também, as mesmas dificuldades
que nos tinhamos,eles tinham também. (P4)

Quando ndés comegamos a estudar aquele eixo temético, aquela teia de aranha que
apresentaram uma vez pra nos, uma coisa assim que era cheia de ligagBes? A gente
viu que eles estavam perdidos, a gente tinha entrado na reorientacdo pensando que
poderia trazer coisas novas pro curriculo, sé6 que no meio do caminho eles se
perderam, ndo tinham mais seguranca do que estavam falando, no meio do caminho
se perdeu [...] Depois da fala do aluno, vinha la tema, eixo tematico, outra parte nao
me lembro como era chamado, ai foi ficando confuso, ndo houve uma clareza do que
que se queria. [...] Eu senti que o estudo nem terminou, ndo foi finalizado o estudo
da reorientacdo pela SEMED, na verdade ndo houve uma implantacdo, uma
aplicacdo da reorientagdo curricular porque nem o estudo foi terminado e ndo houve
continuidade na reorientacéo. (P3)

Ha relatos de diretores que indicam que, embora tenha havido esse desgaste inicial
entre SEMED e escola, houve alguns facilitadores que mostram um avan¢o da autonomia
pedagdgica no momento inicial e no da implementacdo. E o que dizem D4 e D2:

Eu acho que a partir da hora que se abre pro debate, se abre pro estudo pra
construcdo, isso ja mostra a autonomia, porque se ndo tivesse espaco para que vocé
debatesse vocé construisse viria algo pronto consequentemente aonde estaria a
liberdade, porém a partir da hora que vocé traz a proposta pra comunidade escolar
pra que essa comunidade crie, construa e depois aplique isso que se criou construiu e
planejou eu acho que isso é a maior prova da liberdade e da autonomia. (D4)

E o que achei bonito, foi que ndo teve aquela imposicdo da SEMED. Na nossa
escola teve tranquilidade de discutir, de ouvir, participar. Entdo foi por adesdo, eu
tive a oportunidade de ver que em nenhum momento teve imposicdo, foi por adeséo,
em nenhum momento eu vi alguma escola questionar. (D2)

Sobre a implementacdo, ha uma percepcdo por docentes, diretores e coordenadores
que, além das condicGes de trabalho organizacionais (manutencéo da organizacdo de espacos
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e tempos, dos procedimentos administrativos de controle académico, dentre outros) e de
infraestrutura ja mencionadas, constatamos que as escolas que permaneceram no projeto

tiveram dificuldades diversas em fazé-lo. O relato de C4 é expressivo:

Acho que até elas ndo tinham muita clareza, porque as vezes a gente perguntava...
“e esse conteddo como que eu aplico na matematica?” Elas falavam assim: “ah
também ndo sei”, até elas também ndo sabiam, elas diziam "tem coisas, conteidos
que ndo da pra aplicar na rede tematica”. Até que chegou um momento que nos
chamamos o diretor e falamos “a gente ndo quer mais trabalhar a rede temética”,
fizemos um oficio... nds ndo trabalhamos nem seis meses. (C4)

N&o conseguimos um quadro onde pudéssemos visualizar o nimero das escolas que
permaneciam no projeto em 2008. No entanto, docentes de escolas que permaneceram
formalmente no projeto e nas entrevistas apontam que ndo houve aplicacdo da proposta nas

suas escolas. Os depoimentos de P3 e P1 vdo nessa diregdo:

N&o houve prética de reorientagdo mesmo, concreta ndo, o que houve foi uma
mudanca de préatica pedagdgica de professores individual, como um todo nao
aconteceu e caiu no esquecimento. (P3)

Entdo, por mais que todo mundo aceitou entre aspas, entdo um fazia o outro ndo
fazia, outro fazia mais ou menos, outras faziam de conta que faziam era meio que
obrigatorio e com isso a gente sofria muito. (P1)

Sobre a avaliacdo do processo, segundo as entrevistas e 0s documentos, quando houve
a constatacdo estatistica de que 54% das escolas tinham um posicionamento favoravel a
continuidade do processo de Reorientacdo Curricular, 24% posicionavam-se contrarios ao
processo e 25% encontravam-se em duvida, a SEMED permitiu que as escolas decidissem
sobre a continuidade ou ndo no processo. Ndo encontramos, nem nos documentos nem nas
entrevistas, a sistemética de encerramento ou da continuidade do projeto de Reorientacdo

Curricular.

3.3 Gestdo democratica na experiéncia vivida: apontamentos

Para Gramsci (1984), nas sociedades capitalistas, o Estado representa os interesses da
classe politica e economicamente dominante e o liberalismo é a corrente filosofica que lhe da
base, que “cimenta” ideologicamente as relacGes sociais estabelecidas. Ele torna “natural” o
gue € construido nos embates sociais, “é um programa politico, destinado a modificar, quando
triunfa, os dirigentes de um Estado e o programa econdmico do préprio Estado; isto €, a
modificar a distribuicdo de renda nacional” (p. 32). Para Coutinho (2002), a questdo hoje é
chegar a um conceito mais amplo e universal e ndo s6 afirmar a democracia contra a

antidemocracia.
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Assim, como coloca Aranda (2007), € preciso perguntar, quando se fala de
democracia, de qual democracia estamos falando e seu trabalho nos auxilia nesta reflexdo. A
autora, ao discutir sobre esse conceito, traz de Bobbio trés contribui¢cBes importantes na
discussdo: a) seu sentido, ou seja, “a democracia como um método de governo, um conjunto
de regras e de procedimentos para a formacdo das decisfes coletivas, na qual esta prevista e
facilitada a ampla participacdo dos interessados” (p. 37); b) a distincdo da democracia como
“governo do povo para a democracia como governo para o povo” (p. 38), ou seja, da
democracia substancial para a formal; ¢) a adverténcia de que muitas das alternativas
democréaticas que almejam realmente transformacgdes sociais, ao chegar ao poder “sdo
absorvidas pelas organizagdes partidarias de cunho clientelistico ou de cunho burocratico, que
manipulam decisdes e ideias a sua revelia, cujo entendimento equivocado adotam como sendo
um procedimento democratico no sentido substantivo” (p. 38). A ideia da democracia, para
Bobbio, tem como base para lidar com os antagonismos ndo o consenso, mas o dissenso. O
unico consenso deve ser sobre as regras do jogo. Aranda lembra entdo as palavras de Senna,

para quem:

[...] a democracia [...] foi colocada na ordem do dia sem uma radical transformagéo
do aparelho do Estado, e, 0 que se observa na sociedade é que esse caminho para a
‘consolidacdo democréatica’ esta sendo continuamente minado. (SENNA, 1994 p.
124, apud ARANDA, 2007, p. 94).

Partindo da ideia de que ndo ha igualdade de participacdo politica sem participacdo
econbmica, aceitamos aqui a concep¢do da democracia participativa, articulada, também, a
formas representativas (BENEVIDES, 2000) e enfatizando a complexidade e a necessaria
vigilancia no sentido de situar-se sempre na resisténcia para a superacdo “da grande politica
de conservacdo” (GRAMSCI, 1984), hoje representada pelo neoliberalismo.

As relagbes da democracia com a educagdo de forma concreta devem ser
compreendidas a partir dos desdobramentos das politicas educacionais, na direcdo das acdes
educacionais que, num contexto neoliberal estdo voltadas, como reforca Neves ( 2002, p. 64)
para o fortalecimento de uma cultura empresarial. Para Dourado, quando pensamos e

procuramos agir pela democratiza¢ao da educagéo, estamos incentivando um:

[...] processo de aprendizado e de luta politica que ndo se circunscreve aos limites da
pratica educativa, mas vislumbra, nas especialidades dessa pratica social e de sua
relativa autonomia, a possibilidade de criacdo de canais de afetiva participacdo de
aprendizado do ‘jogo’ democratico e, consequentemente, do repensar das estruturas
de poder autoritario que permeiam as relacdes sociais €, no seio dessas, as praticas
educativas. (DOURADO, 1998, p. 79).

No Brasil, a questdo da democratizacdo interna das escolas, dos sistemas de ensino

bem como do acesso, permanéncia e conclusdo da educacdo basica sdo reivindicacdes
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colocadas desde a decada de 1930, pelos Pioneiros da Educacdo Nova. Na década de 1980,
periodo pos-ditadura, com a ampliacdo das lutas democraticas, o0 movimento pela
materializacdo da gestdo democratica foi fortalecido, transformando-se esta de luta popular
em preceito constitucional em 1988. Na década de 1990, momento de implantagdo das
conquistas constitucionais, tivemos também a implantacdo das politicas neoliberais. Nestas
também se previa a democracia na escola e a regulamentacdo dos seus mecanismos
instituintes.

Diversos autores (VEIGA, 2001; MARQUES, 2011) tém apontado a ressignificacéo
por que passaram, com a ascensdo da ideologia neoliberal, categorias importantes na gestao
democratica como participacdo (muito mais funcional que de concep¢do dos processos),
autonomia (muito mais desresponsabilizacdo que base de emancipacdo individual e social) e
democracia (sem alterar os formatos organizacionais existentes). Em que pese este fato no
movimento dialético da histdria, podemos considerar que a implantacdo das novas diretrizes
da politica educacional ndo esta, em principio, pré-determinada e pode tomar sentidos
diferenciados dos propostos oficialmente. A experiéncia de Dourados aqui analisada é contra-
hegemoénica.

Pressupomos, portanto, que a gestdo da educacdo concretiza-se sempre em espagos
politicos marcados por negociacdo de conflitos, confrontos de interesses e através de praticas
discursivas, onde sdo construidos significados simbdlicos capazes, como mostra Marques
(2011, p. 80), de “gerar mudancas no comportamento da comunidade escolar, em relacdo a
gestdo da escola” e, portanto, na cultura escolar. Para esta autora, 0s sentidos da gestéo,
construidos através das praticas discursivas, tém a marca propria de cada escola, tendo em
vista que ela representa uma organizagdo, sendo, portanto, culturalmente diferente. Nesse
sentido, as praticas discursivas constroem significados a gestdo de cada escola, pois
“mudangas nas organizagbes passam por uma mudanca cultural e a gestdo escolar
democratica no Brasil seria uma pratica inovadora, tendo em vista o carater autoritario
historicamente predominante na gestdo das escolas publicas” (p. 80). Dai ressaltamos a
importéncia de ouvir ndo apenas gestores, mas os professores, sobre a experiéncia vivenciada.

Como ja colocado, o foco deste estudo estd entdo no projeto orientado para a
ampliacdo da democracia substancial num contexto local de busca da democracia participativa
de forma mais abrangente do que aquela pregada pelo neoliberalismo. Situa-se numa estrutura
e numa cultura organizacionais marcadas na pratica de gestdo pelo conflito de interesses e
pela articulacdo de diferentes modelos — administracdo classica e modelo burocratico, num

contexto de ampliacdo do gerencialismo (CASASSUS, 1999).
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As entrevistas dos professores, gestores e coordenadores apontam o conflito de
interesses na implementacdo da proposta. Enquanto professores e coordenadores se
angustiavam por ndo entenderem as bases tedricas da proposta, por ndo conseguirem trabalhar
dentro da nova metodologia, a direcdo se preocupava com a organizacdo dos espagos, em
garantir a presenca dos profissionais nos momentos de formacdo e em cumprir 0S prazos

estabelecidos. Os excertos seguintes ilustram esse comportamento.

Porque até 0 momento de ir pra campo e fazer a pesquisa tava tranquilo, mas ai o
momento que chegou e nos temos que montar um planejamento em cima desse tema
pra trabalhar durante um periodo, entdo foi ai que ficou complexo o neg6cio, nao
tinhamos seguranga, porque quando iamos pra sala de aula surgiam ddvidas que
vocé ndo conseguia sanar. (P4)

Eu me senti muito mais responsavel ainda do que os professores, porque eu me
sentia como intermediaria entre a SEMED e os professores, porque eu tinha que
entender a proposta mais que os professores, porque o professor ndo entendia ele
tinha que perguntar para mim, entdo ficava muito angustiada porque eu ia nas
formacgdes eu ndo entendia eu ligava eu perguntava eu li as apostilas, porque teve
muito material escrito também. (C1)

Na verdade a gente trabalhava enquanto direcdo na construcdo do processo, nos
enquanto gestora se esperava organizar, convocar, fazer com que todos estivessem
presentes procurar incentivar a participacdo de todo mundo, é nds participavamos
junto com todo mundo dentro da construcdo do projeto maior. (D4)

Meu papel era estar estabelecendo as normas, os horarios, providenciar os materiais,
eu participava junto com todos, participava das discussdes, mesmo que eu ndo
tivesse uma nocao do todo que estava acontecendo mas eu teria que estar ali se caso
houvesse algum impasse. Eu acompanhava, mas a funcdo diretamente era da
coordenacao, de estar acompanhando, vendo a preparagdo dos materiais. (D1)

Esta fragmentacdo na divisdo de tarefas pedagdgicas e administrativo-financeiras é
problematica numa estrutura reconhecidamente burocratica, autoritaria e centralizadora, pois
sdo discutiveis decisdes que envolvem ampliacdo de custos, mas ndo foram previstas no
orcamento anual.

O papel do professor como mero executor, ndo participando da concepc¢ao do processo

foi outro entrave percebido através das entrevistas de P2, P4 e C1.

Acho que ndo ficou bem claro o objetivo daquele trabalho. [...] nos tivemos um
momento onde a rede toda se reuniu para se inteirar do tema reorientacdo curricular,
mas momentos de discussdo antes de iniciar o trabalho de pesquisa de campo... acho
que foi muito falho nesse aspecto, a gente ndo sabia ao certo 0 que estavamos
fazendo, onde queriamos chegar, qual era o objetivo mesmo do trabalho, a gente ndo
tinha uma nocdo. Na escola veio a informacdo que a gente seria preparado para
trabalhar com isso em sala de aula. Essa informacdo veio através da direcdo e da
coordenacao. (P2)

E na época da reorientacdo foi feita uma reunido com todos os professores, dire¢do,
coordenacdo. E passaram pra gente que a partir de entdo a secretaria estaria vindo
pras escolas para desenvolverem esse trabalho com a gente a respeito da
reorientacdo curricular. Todos os professores teriam que estar desenvolvendo esse
trabalho. (P4)
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Eles faziam porque ndo tinham outra opg¢do, eles tinham que fazer porque
precisavam daquele emprego vamos dizer assim. Eles tinham que trabalhar e o
trabalho deles era esse entdo, “t4 ai vamos ter que fazer, vamos fazer”. (C1)

O processo de implementacédo foi percebido por alguns como impositivo, néo abrindo
possibilidades de discussao, colocando a SEMED numa posigdo impositiva e a escola numa
posicdo de submissao, demonstrando inércia ante os acontecimentos. Os entrevistados C2, P1

e C1 demonstram ter essa percepcdo do processo:

Meio goela abaixo, simplesmente eles chegaram e falaram, agora vai ser assim e
pronto. (C2)

Porgue as coisas na educacdo sdo muito colocadas de garganta abaixo, sem ter um
preparo para o professor receber, sem ter motivagéo. [...]. O discurso deles era que
agora nos teriamos que trabalhar com a rede e pronto. (P1)

Da SEMED eles passavam pra escola o que eles queriam né, 0 que era essa nova
politica educacional que era essa reorientacdo curricular, essa nova linha de
educacdo, e que a escola tinha que t4 aderindo a isso ai, e preparar os professores,
executar e fazer acontecer, “Olha agora a educacéo do municipio tem que ser assim,
e voceés vao atuar, trabalhar e agir assim, vdo trabalhar assim”. (C1)

Embora, segundo as entrevistas e nossas observacdes, possa ter havido certa
imposicdo quanto ao encaminhamento na concepg¢do da proposta por parte da SEMED, o0s
diretores entrevistados afirmam que esta mostrou um real envolvimento na tentativa de
implantacdo, orientando e fazendo um acompanhamento sistematico junto as escolas,
tentando sanar as dificuldades e abrindo espaco para discussdo. As falas de D2, D4 e D1

confirmam essa postura da SEMED:

Se a gente tinha uma dificuldade e ndo conseguia resolver a gente levava para a
SEMED e tinha um respaldo [...] eles desciam, ouviam a coordenacédo e a direcdo
sobre a necessidade de ajudar o professor na sala. (D2)

A equipe do pedagdgico vinha pra escola acho que isso era interessante assim, todas
as vezes que houve dificuldade, de se debater, de se discutir, aparar arestas sempre
houve esse respaldo, estavam sempre presentes na escola e sempre que nos tinhamos
dificuldades. (D4)

Sempre descia alguém da SEMED, tinha uma equipe muito boa la na secretaria de
educacdo a gente tinha a oportunidade de ter dois professores que desciam,
auxiliavam a gente na formacdo da prépria escola, a gente tirava dividas, eles
orientavam. (D1)

Outro elemento que consideramos como potencial na construgdo de uma gestdo
democrética foi a criacdo do conselho de diretores, por estes ndo sé terem percebido quéo
importante € a participacdo nos processos decisorios, quanto criado um canal para que isso

acontecesse. A fala de D2 corrobora essa reflexao:

Porque foi no finalzinho que foi criado esse conselho dos diretores, dos trés Gltimos
anos para ca, nos temos sentado constantemente e a gente vé que os problemas das
escolas sdo quase os mesmos. Naquela época se a gente tivesse um conselho diretor
e tivesse levado para o secretario... naquela época faltou esse conselho diretor. (D2)
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Observa-se que houve uma proposi¢do de um projeto democratico sem que houvesse
uma mudanga nas estruturas governamentais, na organizagdo das atividades docentes.
Continuaram as mesmas estruturas, sendo inalteradas as relacGes de poder dentro e fora da
escola. Os papeis foram previamente definidos: o gestor organiza, o coordenador acompanha

e o professor executa, com nivel de participacdo limitado a seu cargo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa nos possibilitou ampliar o olhar sobre a gestdo do processo de
Reorientacdo Curricular na rede municipal de ensino de Dourados, através das leituras
realizadas, das orientacGes recebidas, da escuta das vozes dos sujeitos da pesquisa, do
processo da prépria pesquisa e da construcdo do conhecimento que foi sendo realizada
durante todo o estudo. Nesta etapa do trabalho, em que nos aproximamos de algumas
conclusoes, apresentamos reflexdes, questionamentos e comentarios que sabemos ndo serem
definitivos, nem totalmente conclusivos, visto que respondemos a algumas indagacGes, mas
também vemos outras serem suscitadas ao longo da pesquisa.

O que nos instigou inicialmente a trabalhar nessa investigacdo foi a busca de saber
quais os entraves, facilitadores e potencializadores, para a concretizacdo da gestdo
democréatica poderiam ser percebidos nos processos de formulacdo, implementacdo e
avaliacdo do movimento de reorientacdo curricular implantado no municipio de Dourados nos
anos de 2001 a 2008.

Em termos metodologicos, optamos pela pesquisa qualitativa, que prioriza a descrig&o,
0 detalhamento do processo e valoriza as leituras dos sujeitos e dos interlocutores, mais que a
demonstracdo de uma suposicdo previamente definida. Utilizamo-nos de documentos,
entrevistas e observacdes assistematicas, e, na analise dos dados assim obtidos, trabalhamos
com a triangulacdo entre as observagdes, as entrevistas e a analise documental.

Dessa forma, no primeiro capitulo, iniciamos a contextualizacdo do estudo, fazendo
uma breve apresentacdo do locus da pesquisa, trazendo informacgdes sobre o municipio de
Dourados. Mais diretamente, trouxemos dados educacionais, detalhando a proposta adotada
pelo municipio no periodo aqui estudado: a instituicdo do processo da Constituinte Escolar, a
estruturagdo da reorientacdo curricular via tema gerador, trazendo, ainda, resultados de
pesquisa realizada junto as escolas em 2005 sobre a reorientacdo curricular. Assim
procedemos por considerarmos essa contextualizacdo relevante ao estudo aqui proposto,
reunindo elementos que pudessem nos familiarizar com o tema estudado, para uma melhor
compreensdo da gestdo do processo de reorientagéo curricular.

No segundo capitulo, tendo em vista ainda uma contextualizacdo, buscamos entender
as politicas de orientacdo neoliberal, para pensarmos a gestdo educacional nesse contexto
mais amplo de politicas publicas propostas a partir de influéncias sociopoliticas e econémicas
daqueles que detém o poder. De outro lado, trouxemos propostas educacionais de orientagéo

progressistas que vdo na contramdo das orientacGes neoliberais e que apresentavam bases
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comuns com a proposta desenvolvida no municipio de Dourados, cuja gestdo haviamos nos
proposto a estudar.

Por fim, no terceiro capitulo, apresentamos e discutimos os dados levantados por meio
dos documentos, das entrevistas e das observagdes realizadas, no intuito de perceber os
entraves e os facilitadores a participagdo e a construgdo da autonomia, com vistas a uma
gestdo democratica no processo de reorientacdo curricular.

Quando estudamos a gestdo democratica da educacdo em um nivel microssocial, em
instituicOes educativas ou sistemas municipais, colocamos em jogo, de um lado, os resultados
esperados da participacdo dos diferentes segmentos em avangos democréaticos e refor¢o da
autonomia no interior e fora da vida institucional, expressada no aumento do nivel de
confianca do professor no fazer pedagdgico e na sua consciéncia de autoria dos processos
coletivos. De outro, o desvelamento dos processos vividos.

Em uma concepcdo democréatica, espera-se que a gestdo administrativo-pedagdgica
escolar oriente-se no sentido da formacdo cidadd e da democratizacdo do acesso, da
permanéncia e da conclusdo da educacdo basica, tendo por fundamento a emancipacao
individual/social.

Pudemos perceber, por meio das entrevistas que, nem diretores, nem coordenadores e
nem professores relataram ter buscado apoio efetivo nas estruturas participativas existentes no
ambito da escola, como o Conselho Escolar. Os documentos ndo se orientam para construir,
fortalecer e ampliar l6cus institucionalizados de participagdo. Tanto nas entrevistas como nos
documentos, a estrutura organizacional, as rela¢cBes de poder instituidas ndo estdo de fato em
cheque. Parece que a proposta € tecnico-pedagdgica, em que pese o discurso renovador.
Aplica-se uma proposta pedagdgica de carater emancipatorio sem olhar de frente para o
modelo de gestdo dominante no sistema publico de ensino: misto de administracdo cléssica,
burocratica, com tracos gerencialistas.

Embora houvesse inumeras criticas a forma de conducdo do processo, principalmente
na concepcdo da proposta e sua metodologia, a experiéncia foi bem avaliada pelas liderancas
entrevistadas, com o argumento de que aumentou a “participacdo” da populagéo. Mas, quando
buscamos compreender mais a fundo o argumento, encontramos fortes referéncias a relacao
pessoal estabelecida como base para o encaminhamento das demandas.

Parece que esses canais estavam dissociados de projetos de mudanca, de projetos de
sociedade, do aprofundamento da democracia, de algo que Ihes fornecesse sentido para além
deles mesmos. O que as entrevistas sugerem € que é importante qualificar a participagdo, para
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ser possivel, de fato, compreender os seus efeitos sobre o padrdo associativo, sobre o sistema
politico e, principalmente, sobre a qualidade da democracia.

O saldo das experiéncias participativas na Secretaria parece nos indicar que, a0 mesmo
tempo em que se abriram espacos de participacdo, ndo se investiu neles e, principalmente, néo
foram tomados como itens de uma agenda para uma reforma democratica do Estado e
construcdo da governabilidade. As experiéncias de democracia participativa tiveram uma
convivéncia muito “pacifica” com uma préatica de gestdo extremamente conservadora no que
se refere, por exemplo, a relacdo entre escolas e secretaria, cujo fundamento esteve ancorado
numa relacdo de troca, forjado sobre os interesses imediatos, de curto prazo.

A participacdo, na gestdo municipal — a0 menos esta exercida no nivel local, ao qual
tivemos acesso por meio desta pesquisa —, assumiu um carater estratégico, instrumental e
residual sendo, portanto, incapaz de impactar a l6gica de funcionamento do governo nas
questdes da educacdo, seja no que se refere ao funcionamento das estruturas burocraticas, e ao
nivel de controle social sobre elas, seja na relacdo com outras secretarias e/ou governo
municipal.

A impressdo que se teve, analisando as entrevistas, € que a participacao foi despida de
toda uma carga simbolica que, em outros momentos, permitiu relaciona-la a projetos mais
amplos de transformacdo social. Tanto as liderancas quanto os representantes do poder
publico parecem lancar sobre a participacdo expectativas que a confinam ao campo de
producdo das politicas publicas, ao processo da gestdo. A questdo ndo é o tipo de
reivindicacdes que se faz — até porque, como sabemos as reivindicagdes dos movimentos
sociais dos anos 1970 e 1980 se voltavam também, predominantemente, as “pequenas lutas”
no territorio —, mas o sentido que 0s atores emprestam a essas lutas e as expectativas que as
animam.

H& uma aparente reproducdo do mecanismo constatado por diversos autores no plano
nacional de “desconcentracdo” (CASASSUS, 1999) na relacdo entre a Secretaria Municipal
de Educacdo do municipio investigado e as escolas da rede. Ndo sO ligada a questdo
financeira, mas no que diz respeito a proposta pedagdgica. Na vigéncia de uma proposta
oriunda de um governo popular, assumidamente descentralizadora e de valorizagéo da escola,
ficou a hipOtese de que a escola tudo é possivel, desde que ndo haja mudancas
administrativas, politicas e financeiras ndo previstas, nem desvios no cumprimento do
planejamento formal. Ou seja, ndo h& autonomia, nem tutelada, nem sem tutela.

Como sabemos, as relagdes entre governo e sociedade sdo marcadas por uma enorme

assimetria de recursos — organizacionais, informacionais, financeiros, educacionais, dentre
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outros — que limita, em muito, as possibilidades do exercicio da autonomia. Nesse contexto,
encontram terreno muito propicio para o seu desenvolvimento e atualizacdo os vieses ndo
democraticos de nossa cultura politica, como o clientelismo, a cooptacdo, a troca de favores,
entre outros. Estamos aqui no terreno das “continuidades” de uma construgdo democratica
permeada de avancos e retrocessos, num pais fortemente marcado pela hierarquizacdo das
relacdes sociais. Nesse contexto, podemos falar de um padrao cultural nédo institucionalizado,
mas profundamente eficaz, que tende a condicionar a pratica politica aos marcos das relacfes
clientelistas e paternalistas.

Nesse sentido, a autonomia néo significa auséncia de relagdo, mas nos informa acerca
da qualidade dessa relacdo, a forma como os atores se colocam. Falar sobre a autonomia dos
movimentos do processo de reestruturacdo curricular no caso estudado, portanto, significa
perguntar sobre a natureza dos vinculos que os movimentos sdo capazes de estabelecer com
os demais atores do sistema politico, significa perguntar até que ponto eles sdo capazes, nessa
relacdo, de escolher os seus interlocutores em funcdo das suas agendas, de defender seus
interesses, de definir os objetivos da interacdo, e até que ponto eles pautam ou sdo pautados.

Na experiéncia estudada, os dados nos mostram que se tem um modelo oficialmente
enunciado que aponta para um processo de gestdo assentada em pressupostos que favorecem
as acOes democraticas, tanto no que diz respeito a Secretaria, quanto as Unidades escolares;
mas, simultaneamente, as entrevistas revelam que ha fortes resquicios de modelos de uma
administracdo centralizadora manifestando-se atraves de acdes, regulando a organizacdo e o
funcionamento das acBes pedagdgicas, representando um exercicio de poder hierarquizado,
que distanciam o vivido da desejada ampliacdo da participacéo e do refor¢o da autonomia.

Alguns entraves nos parecem relevantes: o primeiro consiste na permanéncia de uma
cultura politica centralizada que ainda se sobressai nas agdes, mesmo numa proposta
emancipatoria como a reorientacao curricular via tema gerador. Ignora-se que a construcao de
uma gestdo democratica depende da educacéo politica dos proprios educadores, que soO se dara
no exercicio de praticas democréaticas e nao apenas em belos e bem elaborados textos. O
segundo condicionante consiste nos falseamentos dos principios da autonomia e da
participacdo nos processos de elaboracdo e implantacdo da proposta, pois ndo houve, segundo
0s entrevistados, uma participacdo efetiva dos educadores no momento de concepcdo da
proposta, impossibilitando a constru¢cdo da nocdo de pertencimento necessaria para 0
comprometimento. Isso impediu a autonomia da comunidade escolar, ndo propiciando
condigdes para que os educadores pudessem ser autores e transformadores dentro do processo

de mudanca proposto.
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O fato de a administracdo ter proposto uma gestdo participativa nao significou a
concretizacdo de uma gestdo democratica, visto que o tipo de participacéo caracterizada pelos
entrevistados ndo direciona e nem constitui acdo democratica. Motta (2003) aponta que
precisamos ser criativos e experimentar novos formatos organizacionais se quisermos
viabilizar propostas emancipatorias. Portanto, ndo basta apresentar uma proposta de bases
democraticas, € necessaria a desconstrucdo gradativa de herancas centralizadoras e
antiparticipativas, e isso depende também de um processo historico ainda em construcao.

Buscar entender a democracia e as concepg¢des que a sustentam ndo é facil, mas é
preciso, uma vez que ndo se encontrou até 0 momento um conceito univoco que seja capaz de
dar conta de toda a sua esséncia. E é por isso que se faz necessario buscar mais e mais
subsidios tedricos, aliados as préaticas politicas, antagdnicas as formas de gestdo assistidas,
tuteladas e controladas por organismos, cujos objetivos se fundam em projetos neoliberais de
sociedade e, consequentemente, de educacdo. Mas, no momento, considera-se suficiente
perceber que a concepcao de democracia tem relagcdo com o momento historico que a produz.
Assim, serad possivel observar a articulacdo da gestdo democratica da educacdo em processo
com a concepcao de democracia que Ihe da sustentacéo.

Sem duvida, a ampliacdo gradativa dos estudos na academia referentes a dimenséo
mais local, na sua interdependéncia com o estadual e o federal é que dardo bases, subsidios
para aprofundamentos do estudo ora proposto, podendo subsidiar a formulacéo das politicas
publicas de educacgdo e, como resultado, oferecer leituras mais avancadas e diversas referentes
a gestdo dos processos educacionais de Dourados.

Finalizando, observamos que a reflexdo sobre as entrevistas, documentos e
observacdes iniciais nas escolas e na Secretaria Municipal de Educacdo levantou inimeros
pontos que mereceriam estudos mais aprofundados dentro da tematica geral das politicas
municipais e da gestdo de processos de reorientagdo curricular. Um deles refere-se a uma
maior aproximacdo com as dificuldades encontradas pelos professores no momento de
recriacdo da sua pratica e do projeto escolar, ou seja, quando da transformacdo dos
tradicionais contetidos escolares a luz dos temas geradores, considerando-se as peculiaridades
locais. Outro ponto interessante € a questdo das relacdes entre o novo e velho curriculo. Ha

relacdes? O que é inovar em termos curriculares?
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Roteiro para entrevista semiestruturada

Apresentacao

Tema e finalidade da pesquisa

Solicitar permisséo para gravagéo

Assegurar o direito ao anonimato

Abertura para que o entrevistado também facga perguntas

Aquecimento:

Formacado, area de atuacao

Tempo de magistério

Pequeno histdrico de seu percurso profissional

Como vocé vé em Dourados hoje o papel da escola e do professor?

Como vocé vé o papel do gestor escolar e/ou coordenador pedagdgico no contexto
educacional?

e Que conceito ou concepgdo vocé tem hoje de curriculo?

Questdes desencadeadoras

1) Durante o governo do prefeito Tetila houve um movimento de RC. Como vocé ficou
sabendo desse processo de reorientacdo curricular? (Foi na escola? Através de oficio? Em
reunido na SEMED?)

2) Na sua visdo por que foi implantada a reorientagcdo curricular? E por que via tema
gerador? Como voceé viu o papel da escola nessa decisao?

3) De que forma foi realizado o processo de RC na escola, ou seja, como comegou, como foi
sendo desenvolvido?

4) Como foi a preparagdo para implantacdo da proposta nas escolas? E na sua escola? VVocé
se lembra de quantas reunides foram feitas na escola para realizar ali 0 processo?

5) Como foi que a escola se organizava para os momentos de formagdo? E a SEMED?

6) Na sua visdo nesse processo, 0 que era de responsabilidade da escola e o que era de
responsabilidade da SEMED?

7) Nos espacos de formagdo havia momentos para discutir as possiveis dificuldades
encontradas no processo de reorientacdo curricular?Quais 0s encaminhamentos que eram
dados nesses casos? Que criticas vocé faz a estes momentos? E que elogios?
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8) De forma bem especifica, qual era seu papel nesse processo de preparacdo? E quando a
proposta passou a ser executada em sala de aula, de que forma era feito 0 acompanhamento
por vocé? E pela SEMED?

9) Quando a escola se deparava com alguma dificuldade no processo de reorientacdo
curricular, qual era o procedimento?

10) Como foi a aceitacdo pedagdgica da proposta de RC nas unidades escolares? E a
aceitacao pessoal mesmo, de compromisso? Que criticas e elogios vocé tem deste processo?

11) As escolas que implantaram a RC o fizeram por adeséo?

12) Na sua escola a proposta foi implantada em sua totalidade? (se sim) Como?(se ndo) Por
qué?

13) Todos os planos de aula passaram a ser via rede tematica? Que dificuldades os
professores apontaram neste sentido?

14) Como foi realizado o planejamento das aulas? Em que momento?

15) No inicio de 2005, apds consulta realizada pela SEMED, esta escola se posicionou
favoravel e/ou contraria a continuidade do processo de reorientacédo curricular? Como a escola
chegou a esse consenso? Como voceé viu esta decisdo? Que leitura faz hoje daquele momento
(criticas, elogios)?

16) O que vocé considera como as maiores dificuldades enfrentadas pela escola?

17) Embora houvesse essas dificuldades, a proposta trouxe alguns avancos? Quais?

18) Qual era seu sentimento quando participou de tudo isto? De ser parte ou de ser manobrada
no processo? E na sua visdo os seus colegas? Se vocé tivesse que mudar alguma coisa quanto
a participacao o que seria?

19) Qual seu sentimento com relacdo a liberdade de caminhar da escola? Para vocé isto foi

respeitado? Como vocé viu a relacdo da SEMED com a escola? Que criticas e elogios faria
sobre isto?
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DECLARACAO DE COMPROMISSO

Eu, Eliane Souza de Carvalho, aluna do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo —
Mestrado da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), com o aval da professora da
Faculdade de Educacdo da mesma Universidade, Lindamir Cardoso Vieira Oliveira,
orientadora da investigagdo que desenvolvo, comprometo-me a:

1. Fazer uso das informacOes obtidas, exclusivamente para fins da pesquisa;

2. Preservar o anonimato das pessoas envolvidas como informantes e eventualmente

mencionadas nas informacdes.

Dourados, 2 de julho de 2011.

Eliane Souza de Carvalho
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DIRETRIZES
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Caderno Tematico

Coordenadora de Recursos Humanos
5 Renata Lourengo Giroto
da Constitunte Escolar g
Novembro - 2002

Coordenadora de \ida Escolar
Inécia Soares Vasconcelos
Prefeitura Municipal de Dourados Mato - .
Grosso do Sul Gestora da Educagdo Infantil "
B Clair Moron dos santos Alcantar
Gestao 2001 - 2004 :
Prefeito

Coordenadora da Biblioteca Municipal
Odete Afonso Vieira Meira
José Laércio Cecilio Tetila

Vice-Prefeito

Coordenadores da Constituinte Escol ar\
Luis Carlos Arruda Leme

Aroldo Careaga
Edir Neves Barboza

v

Equipe Constituinte Escolar
Secretaria Municipal de Educacao Elda Flores
Luciene Rocha
Ana Claudia F. Machado
Ramao Agedo Vieira
Superintendente de Educacéo e Ensino

Luiz Eduardo G. Barbosa
Claudia Helena C. Teixeira
Maria Sylvia Miguel Falcao

Secretaria Municipal de Educagao
Maria Dilnéia Espindola Ferandes

Teodora de Souza
Maria Dionise M.V. de Queiroz
Superintendente de Administragiio Adriana Medeiros de Oliveira
Antdnio Leopoldo Edr_la Aparecida da Silva
Betania dos S. Rodrigues
Luci Margues Pereira Trolan
Clair Moren dos S. Alcantara
Mariclei Przylepa
Marco Antonio Rechinelli Leal
Maria Aparecida M. de Oliveira
Renata Lorengo Girotto
Coordenadora da Educagao Especial Odete Afonso Vieira Meira
Claudia Helena C. Teixeira _ Adriana Zaira
Sidney Santos Siqueira
Coordenadora da Educagao Indigena Célia Marques G. da S.
Teodora de Souza

Coordenadora do Ensino Fundamental
Luciene Rocha

Coordenadore da Educagio de Jovens e Adultos
Maria Marlene Sippert

Coordenadora de Comunidade e Cultura

Apoio Técnico
Edna Aparecida da Silva

Sheila Nunes Pereira
Marianne Pereira de Souza
Robson Assuncéo Ferreira %

Débora Katiuce A. Floréncio)
Anastécio Peralta
Solange da Cruz F. dos Santos y
Coordenadora da Merenda Escolar
Masume Kudo

Coordenador da Educacéo Basica do Campo
Luiz Eduardo G. Barbosa

Digitacao

Caroline Gomes Pereira

Projeto Grafico 3d
Christiano Joao Leli

Coordenadora de Orgamento e Finangas
Maria Aparecida M. de Oliveira

Coordenador de Infra Estrutura

Waldir Magrini
Erisvaldo Batista Ajala

Constituinte Escolar.: (67) 411-7600 / 411-7606
E-mail :semed @ dourados.ms.gov.br




E com muita satisfagio que estamos apresentando, & Rede Municipal de Ensino de
Dourados, os principios e diretrizes que irdo subsidiar os debates no Congresso Municipal da
Constituinte Escolar. Esse cademo é fruto do trabalho coletivo de nossa equipe que, juntamente com
os delegados eleitos pela comunidade escolar, trabalharam na organizacac e sistematizagdo do vasto
material que foi coletado nas discussdes realizadas nas escolas e nos CEIM's.

A Constituinte Escolar, enquanto movimento de participagéo e reflexao coletiva sobre
a escola que temos e a escola que queremos, serviu para contribuir com a superagao das praticas
centralizadoras e autoritarias que, historicamente, marcaram as relagdes entre a Secretaria Municipal de
Educagdo e a comunidade escolar. Para tanto, envolvemos os professores(as), os diretores(as), 0s
coordenadores(as), os alunos(as), os funcionarios(as) e os pais/maes na elaboragao de um Plano Municipal
de Educagdo para Dourados que seja capaz de representar os anseios e interesses de todos os sujeitos
envolvidos no processo educacional.

Nesta perspectiva, iniciamos as nossas atividades buscando ouvir a comunidade,

propondo questdes que pudessem nos levara compreensdo das relagdes e conflitos existentes no interior
das escolas e CEIM's. Esse trabalho foi importante, por revelar-nos a ansiedade que todos tinham de
falar, criticar e refletir sobre as praticas pedagobgicas existentes na Rede Municipal. Apés o encerramento
das discussoes previstas, neste primeiro momento, procedeu-se a andlise e a sistematizacdo das falas
coletadas, identificando, a partir destas, os principais conflitos vivenciados no cotidiano escolar, que
foram utilizados como referéncia para a elaboragdo das pautas que orientaram a problematizacdo e
reflexdo do segundo momento. Estas pautas foram organizadas em nove conflitos/temas:

- Dificuldade de aprendizagem como culpa dos
individuos
- Escola para evitar exclus&o social
Ex - Avaliagdo seletiva
- Falta de trabalho coletivo
- Indisciplina, puni¢do e obediéncia
- Falta de participagao
) - Discriminagéo: acesso seletivo
o e s Comile Lo Arsi = - Educagdo como disciplina curricular
B o - Falta de relacionamento humano.

Nestas pautas, a partir das falas selecionadas, buscamos refletir e
problematizar os conflitos e as praticas existentes com o objetivo de explicitar as
contradicbes e limites presentes, tanto nas praticas, quanto nas vozes da escola.
Neste sentido, os conflitos s3o vistos como fundamentais, ndo apenas para
compreendermos as contradigbes que permeiam as nossas praticas pedagogicas,
mas para que, compreendendo-nas, possamos transforma-las. A partir destas reflexdes,
houve a indicagdo de novos temas que serviram para subsidiar as discussdes do

terceiro momento:
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- Formagéo para todos os sujeitos envolvidos na pratica educativa

- Como ensinar a partir da realidade do aluno?

- Relagdes humanas: falta de respeito, violéncia e drogas

- Tratamento diferenciado para alunos considerados problematicos
- Participagéo, trabalho coletivo, os diferentes papéis e a definigao
na aplicagdo dos recursos nas escolas.

No terceiro momento, buscamos compreernder os
conflitos/temas em suas articulagbes com os contexios, pois, assim gue
fomos aprofundando nossas discussoes sobre os problemas, percebemos
que estes ndo sao culpa deste ou daquele segmento, mas que estao
relacionados ao contexto socio-econdmico e cultural em que estamos
inseridos. Na medida em que esses conflitos/temas locais mantém relagdes _
com tematicas mais amplas, foram indicadas novas teméticas que serviram ' -
de elementos para a elaboragao dos cadernos que subsidiaram o 42
momento da Constituinte Escolar, sendo estes:

1 — Educacdo para a transformagao social =

2 — Educagao: respeito as diferengas

3 - Politicas Publicas: valorizagéo e financiamento da educacao i e e el P N Wi
4 — Educagéo: relagbes humanas e sociais

5 — Formacgao continuada

6 — Curriculo e Avaliagao Participativa: ensino-aprendizagem a partir d4 realidade

7 — Infra-estrutura e organizagéo do espago escolar

8 — Gestao e Autonomia

Na organizacdo destes cadernos tematicos, utilizamos como critérios para escolha
dos textos, a capacidade destes em colaborar para a compreenséo teorica dos desafios colocados
pelos conflitos, temas e tematicas. Gomo resultado dessas reflexdes, houve, por parte dos
participantes, a indicagéo dos principios e diretrizes que serviram de referéncia para a elaboragao
do Plano Municipal de Educagéo.

O movimento Constituinte Escolar ndo se encerra com a realizacao do Congresso
Municipal, mas deve desencadear um novo processo, onde as diretrizes e principios aprovados,
neste evento, servirdo para crientar/reorientar a re/elaboracéo dos Projetos Politicos Pedagégicos,
dos Regimentos Escolares e da estrutura curricular existente na Rede Municipal.

Esperamos gue os momentos que vivenciamos juntos, neste Congresso Municipal,
nas atividades realizadas nas escolas e nos CEIM’s sirvam de estimulo para continuarmos lutando
pela construgéo de uma escola publica efetivamente democratica, gratuita e com qualidade social.

Prof? Dr* Maria Dilnéia Espindola Fernandes
Secretdria de Educagdo — Dourados/MS.




Temas/Tematicas: Partir das necessidades da comunidade; concepgao
dos CEIM's; igualdade dos povos; indiferencas sociais, incluséo escolar; problemas
sociais na escola; aluno como ser social (valores, carater e personalidade)
violéncia/indisciplina; trabalho infantil; politica e corrupgao; conceitos de educacéo;
trabalho coletivo; papel dos sujeitos sécio-culturais na educagao; relagdes entre
escola, comunidade e movimentos sociais.

PRINCIPIOS

1 — Uma educagéo voltada para-a transformacéo, social, ética, politica e democratica deve
pautar-se nos'valores da igualdade, da justica e no respeito s diferencas.

2 — A educagdo para humanizagdo devera ser fundamentada no respeito entre as pessoas,
na liberdade, nas relagdes demacraticas, no cumprimento dos deveres e ha garantia dos direitos.

3 — A educacéo humamzadora e ller‘lﬂdOl’ﬁ devera estar pautada na valorizagao social do
homem. _g¢ -peres el Andimee e

4 — Para ser transformadora a educacgdo requer educadores comprometidos que tenham
consciéncia do trabalho a ser desenvolvido e que conhegam como ocorre o desenvolvimento
cognitivo e o processo de aprendizagem dos seus alunos.

5— O didloge como principio para interacéo entre os diferentes sujeitos, culturas e saberes.

6 — Uma educagao transformadora requer a construgdo de um curriculo participativo,
comprometido com a transformagdo social e identificado com a realidade na qual esta inserido.

7 — As escolas e CEIM’s devem ser espagos abertos a comunidade, criativos, dindmicos e
organizados de acordo com a realidade dos alunos.

8 — A pratica educativa/pedagégica implica em responsabilidade Social de todos os envolvidos
no processo educacional.

9 — Valorizag&o dos saberes da historia e das diferentes culturas de todos os envolvidos no
processo educativo.

DIRETRIZES

1 — Uma educacéo voltada para a liberdade deve levar a formagéo de uma consciéncia
critica que contribua para a superacio dos problemas enfrentados pela sociedade.

2 — A educagao transformadora devera garantir a participagéo de toda a comunidade escolar
na definigéo do curriculo escolar.

3 - Educagao libertadora, comprometida com a formagzo de sujeitos criticos e engajados nas
lutas pela transformagéo da realidade social.

4 — As praticas pedagogicas deverdo ser dindmicas e voltadas para a realidade do aluno.

5 — A pesquisa serd elemento fundamental para o conhecimento da comunidade na qual a
escola esta inserida.

6 — Divulgagdo dos trabalhos realizados pelas escolas e CEIM’s para conhec:mento da

populagédo em geral.
7 — Valorizagdo das atividades cotidianas desenvolvidas pelas escolas e
CEIM's, na construcéo da aprendizagem dos alunos.
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"I'emas!'l' emétlcas. Ensmo noturno i|ngua |nd|gena educagao escoiar
indigena; regimento indigena; racismo; homossexualidade; educagao especial;
crianga hiperativa; discriminagdo dos alunos; desmotivagdo e caréncia; diversidade
cultural; tratamento as criangas da creche.

PRINCIPIOS

1 — Compromisso ético com as diversidades culturais, étnicas, religiosas, sociais, PPD-
Pessoas Portadoras de Deficiéncias, opgéao sexual e culturas infanto-juvenis, existentes no interior
da escola e CEIM's.

2-Na prénca educacional, garantir a liberdade de expresséo e de opgéo politica.

3- Compromlsso em superar as discriminagdes existentes na sociedade.

4 — Garantir a participagdo de todos os segmentos da comunidade, para a transformagao
social.

5 — Uma educagio democrdtica e libertadora que valorize o didlogo, promova a autonomia e
garanta o exercicio dos direitos e deveres das diferentes culturas.

6 — Os segmentos da comunidade escolar devem ser tratados com igualdade, considerando
as diferengas culturais.

7 —Aos Portadores de Necessidades Educativas Especiais dever ser garantido um atendimento
de qualidade.

8 — Compromisso com uma educagdo popular que garanta o acesso e a permanéncia dos
alunos, sem discriminagédo sécic-econdmica e cultural.

9 — A educagdo tem que ter o compromisso de preservar e valorizar a lingua, a cultura e a
identidade indigena. -

10 — Educagio que respeite as diferengas, em que o educador tenha uma postura politica,
ética e compromisso com a superagao das praticas de exclusdo social.

11 — Uma educagdo que conhega a realidade do educando, valorizando os seus
conhecimentos, as suas experiéncias e a sua identidade cultural.

DIRETRIZES

1 — Valorizar os conhecimentos, as experiéncias, a identidade cultural, resgatando a auto-
estima de cada comunidade, conhecendo e respeitando os costumes e culturas das diferentes
etnias.

2 — Estabelecer coletivamente normas e regras para todos os segmentos no interior das
escolas e CEIM's onde os direitos e deveres sejam cumpridos e respeitados.

3 — Utilizar o didlogo como forma de superagdo do preconceito.

4 — Calendario escolar que respeite as necessidades econdmicas, sociais e culturais de cada
comunidade.

5 — Conhecer e trabalhar com os diferentes espagos e culturas das comunidades, superando
praticas homogeneizadoras e discriminatorias.

6 — Garantir na organizagéo curricular a autonomia da escola e CEIM’s, con51derand0 asua
realidade, diferencas culturais, socioeconomicas e religiosas. g

7 — Envolver as diferentes comunidades e segmentos na organizagéo e
elaboragdo do curriculo, que parta da realidade do aluno considerando
a diversidade das mesmas.
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8 — Considerar a realidade em gue a escola esta inserida,
promovendo espagos de discussao para a efetivagdo de praticas
autdbnomas.

g — Trabalhar com a linguagem peculiar a cada comunidade e

suas respectivas variagdes no processo de ensino, considerando 0s 4
processo proprios de aprendizagem. :ﬁ-
10 — No atendimento a comunidade escolar valorizar as “7

dimensdes étnicas, culturais e familiares. "

11 — Formar professores indigenas bilingiies para trabalhar nas
comunidades indigenas, elaborando materiais didético-pedagdgicos
especificos para o ensino bilingle. =

12 — Transformar a escola em espago de discussdo, onde a
comunidade possa compreender as diferengas socio-culturais, .~
evitando a discriminagéo.

13 - Através do dialogo, da troca de experiéncias, da
investigagdo, da pesquisa, do estudo, do ladico e da leitura, garantir
a discusséo sobre diferencas étnicas, culturais, sociais, religiosas, | =
historicas e politicas para que haja a superagéo do preconceito e da i j
discriminagao.

14— Desenvolver projetos e atividades dinamicas e interessantes tlhe i et e et e L,
de acordo com a diversidade étnica, cultural, social, politica e historica i

15 — Promover atividades educativas, na qual todos os
segmentos possam contribuir no processo ensino-aprendizagem.

16— No Projeto Politico Pedagégico da escola e CEIM'’s garantir
atividades educativas (teatro, musica, danca, apresentacdes culturais,
palestras, debates, projetos de visitas e outros) que envolvam as ”
culturas populares, infantis e infanto-juvenis, que levem a
compreensdo da diversidade cultural e superagao das diferentes
formas de discriminagoes.

17 — Promover intercambio cultural entre comunidades indigenas
e ndo indigenas.

.

3 — Tematica: Politicas Publicas- Valori
' inanciamento da educacao .

e \ i i R S T

Temas/Tematicas: Legislacio nos CEIMs; investimento em
formag#o continuada; financiamento da educacao: diferenca nos recursos
das escolas e educagao infantil; PCN; valorizagdo dos funcionarios:
salarios (CEIM e educacao); programas sociais: bolsa escola, PETI; falta
de funcionarios: assisténcia social: satde e higiene; ampliagéo da pre-
escola; falta de coordenadores; aumento do percentual destinado a
educacio; valorizagdo dos profissionais na educagao infantil; acesso a
escola;




PRINCIiPIOS

1 — Politica pudblica comprometida com a valorizacéo, formagédo e qualificacdo permanente
dos profissionais da educacao.

2 — Autonomia para a escola e CEIM’'s na gestdo e administracio coletiva dos recursos
recebidos de acordo com os anseios e necessidades da comunidade escolar.

3 — Compromisso do poder publico em garantir uma escola pablica gratuita e de qualidade
social, como um direito de todo cidadao brasileiro.

4 — Compromisso e politicas publicas que garantam o acesso, a inclusdo e a permanéncia
dos alunos na escola. =

5 -0 didlogo e o compromisso com o outro como ponto de partida na elaboragéo de Politicas
Publicas Educacionais.

6 — Transparéncia por parte das instituicdes publicas na gestio e utilizagao dos recursos
destinados a €ducagao.

DIRETRIZES

1 — Investir na formagao continuada do professor, garantinde tempo para estudo
e pesquisa. -

2 — Valorizagao de todos os profissionais da educagdo com salarios dignos e
condigdes de trabalho adequadas.

3 — Autonomia para as escolas e CEIM's decidirem coletivamente sobre adeséo a
programas e projetos educacionais que ndo atendam as necessidades da comunidade.

4 — Autonomia para as escolas e CEIM's na elaboracéo e execucéo de projetos
educacionais coletivos que atendam os anseios e necessidades de toda a comunidade
escolar.

5 — As politicas publicas de educagdo no municipip de Dourados devem ser
formuladas e constituidas de forma coletiva, com a participacio de todos os segmentos
da educacao.

6 — Investimento na melhoria da infra-estrutura da escola e CEIM’s e na aquisi¢ao
de recursos materiais e didaticos pedagdgicos com qualidade que garantam a melhoria
das condigdes de trabalho.

7 — Garantir recursos para investir na erradicagéo do analfabetismo & na construcao
da EJA com qualidade social.

8 — Investir recursos na educacao especial, infantil e indigena, proporcionando
formacao especifica aos profissionais envolvidos de forma a garantir a qualidade no
processo de ensino-aprendizagem e a incluséo social.

9 — Elaborar programas e projetos educativos, artisticos e culturais que garantam
0 acesso e permanéncia dos alunos na escola, resgatando sua auto-estima.

10— Descentralizacao dos recursos financeiros destinados a educagéo garantindo
a participagdo da comunidade escolar nas decisdes sobre a aplicagéo destes recursos
publicos.

11 — Escolas e CEIM’s com autonomia para dialogar com ol
poder plblico e particulares para estabelecer parcerias e projetc
interesses e as necessidades da comunidade escolar.
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'I'emas."l' ematlcas Indismplma wolencla drogas prostltulgao DSTs
valores; auto-estima; respeito; desenvolvimento dos sentimentos: bondade,
amizade, solidariedade, caridade, amor do ser humano na familia; afetividade no
trabalho; indisciplina: relagio escola/comunidade; respeito aos objetos alheios;
relagbes humanas: eventos de integragao entre comunidadefescola abuso sexual;
adolescéncia.

PRINCIPIOS

1 — Uma educagao baseada na valorizagéo do didlogo, no respeito ao ser humano, na ética,
solidariedade, dignidade e na justica social.

2 — Formar cidadaos capazes de estabelecer relagdes democraticas baseadas no diglogo e
no respeito ao outro.

3 — Os educadores, através de uma postura profissional, politica e ética, deverao ter
compromissos com a melhoria das condigées de seu trabalho pedagégico e com a transformagéao
social.

4 — A educacdo deve ser voltada para a humanizagao dos individuos e comprometida com a
liberdade e os direitos de expresséo e de pensamento.

5 — Que os direitos & educagéo sejam garantidos pela valorizagdo dos educandos,
independente da cultura, etnia, religido ou classe econdmica social.

6 — Uma educacao baseada no respeito mutuo, na compreenséao dos limites de cada um e na
conscientizagdo das responsabilidades sera capaz de contribuir para a superacio das diferentes
formas de violéncia.

7 — Qualidade de ensino capaz de promover a valorizagdo de todos os sujeitos envolvidos no
processo ensino aprendizagem.

DIRETRIZES

1 — Construir uma educacao marcada pela vivéncia de relagbes humanizadoras.

2 — Priorizar o trabalho coletivo no qual haja respeito e didlogo entre os segmentos, promovendo
igualdade social.

* 3-Educar priorizando o aluno é uma agéo que compete a todos os segmentos da comunidade

escolar.

4 — A educagdo deve formar nos cidaddos consciéncia critica para que, conhecendo seus
direitos e deveres, sejam capazes de lutar pela sua cidadania e transformar a sua realidade.

5— Compete a Educagéo Infantil a formagao e o desenvolvimento integral de todas as criangas

6 — O educador deve conhecer a realidade sécio-econdmica e cultural do seu aluno.

7 —Criar nas escolas e CEIM's espacos de discussdes evitando qualquer tipo de discriminagéo
{étnica, religiosa, cultural e socioecondmica) entre os segmentos da comunidade escolar.

8 — Estabelecer o dialogo nas relagoes cotidianas entre todos 0s segmentos, para a superagao
da concepcao de disciplina como punigdo. F i

9 — Fortalecer o relacionamento escola/familia através de palestras e reunioes |
que abordem temas da realidade local.
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10 — Educar e cuidar considerando os conflitos do mundo infantil num processo educativo e
dialogico.

11 — Organizar coletivamente com os segmentos da comunidade escolar, regras & normas
desenvolvendo em todos a responsabilidade na busca da autonomia.

12 — As atividades e produgbes realizadas nas escolas e CEIM's devem ser divulgadas a fim
de valorizar o trabalho de todos os envolvidos.

-

"

5 - Tematica - Formag;‘;o-..c;ontinua;a\\‘

Temas/Tematicas: Palestras sobre ensino aprendizagem; sexualidade;
formacao pard a comunidade; capacitagio para os professores; capacitacao para
os professores de educacgdo infantil; assessoria para os CEIM e Ensino
Fundamental; lado psicoldgico e emocional dos alunos; formagao: partir do
curriculo da escola; cursos noturnos; importancia da leitura; CEIM: indisciplina
como tematica; cursos profissionalizantes; papel do coordenador; papel da equipe
diretiva e papel do professor; formagao para o trabalho coletivo.

PRINCIPIOS

1 —Aformacio continuada deve ser um processo permanente, garantido e assessorado pela
SEMED, conforme a necessidade de cada unidade escolar, alicercada na vontade politica de
transformar o fazer pedagégico da escola e da comunidade.

2 — Garantir o acesso, a interagio e o reconhecimento de todos os segmentos envolvidos na
educacao, a partir de suas diferentes praticas e saberes.

3 — Prética educativa democratica, dialogica, critica e coletivd”capaz de contribuir com a
construgdo da identidade e com a qualificacéo e valorizagao de todos os profissionais da educagéo
da REME.

4 — A formagéo deve possibilitar a analise critica da func@o social da escola e da realidade
vivenciada.

5 — A formagéo deve buscar a interacéo de diferentes saberes, respeitando e trabalhando a
diversidade cultural, étnica, religiosa, social e econdmica de toda a comunidade.

6 - Qualificacdo e formagao continuada de trabalhadores em educagéo, para o atendimento
as diversidades, democratizando o acesso e a permanéncia nas escolas e CEIM’s.

7 — Formacdo como espaco coletivo de construgdo de direitos e deveres, pautando-se nos
seguintes valores: democracia, respeito mutuo, ética profissional e igualdade.

DIRETRIZES

1 — As escolas e CEIM's deverdo organizar espacos e momentos de estudos, trocas de
experiéncia, pesquisas e discussdes possibilitando a participagéo coletiva de torns ns saamantns

2 — A formagéo devera partir da realidade e das necessidades dos de tor
das escolas e CEIM’s.

3 — Apoio pedagogico e financeiro do érgédo central (SEMED), para are
de formagao continuada.
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4 — Aformag&o continuada devera ser prevista no calendario escolar e
fazer parte do Projeto Politico Pedagégico.

5 — A formagao continuada deve ser desenvolvida tambem na hora atividade, cabendo a
escola e ao CEIM organizar os momentos coletivos com programas flexiveis que atendam as
diferentes realidades.

6 — Na elaboragdo e na organizagao dos programas de formagao continuada, valorizar as
dimensdes étnicas, culturais, religiosas, sociais e econdémicas de toda a comunidade escolar.

7 —Capacitacao e formagéo continuada para qualificar os segmentos da escola, no atendimento
ao educando portador de necessidades educativas especiais.

8 — Garantia de incentivo por parte dos érgaocs competentes na realizacio e execugéo de
formacgao continuada, semindrios, foruns permanentes, debates, palestras, abrangendo todos os
profissionais da educacéo na discuss@o das diversidades sdcio-econdmico e culturais.

9—Envolver os diferentes segmentos na elaboragéo e organizagao dos programas de formagao
continuada.

10 — Organizar o processo de formagéo continuada como espaco de participagao efetiva e

discusséo permanente com a comunidade com relagdo ao processo ensino-aprendizagem, infra- -

estrutura e as normas vigentes. )

11 — Pesquisar e investigar a realidade e os saberes da comunidade escolar para, a partir
destes, construir os programas de formagéo continuada.

12 — Utilizar o dialogo como instrumento metodoldgico para a elaboracéo e a realizacédo da
formacgéo continuada.

13 — A formacdo devera ser centrada nas escolas e CEIM's como forma de discutir os
problemas, as dificuldades e as ansiedades relacionadas ao processo ensino-aprendizagem,

. .considerando as diferentes areas de conhecimento e o contexto social.

k) \1 4-A formag&o devera ser pautada na pesquisa como forma de conhecer a realidade e, a
pakrtirdela, repensar o fazer pedagdgico, buscando a unidade de todas as areas de conhecimento
e a construgdo de novos saberes.

15 — Propor agdes de formagao e qualificagao especifica para os diferentes segmentos que
constituem a comunidade escolar.

i,

6 - Tematica - Curriculo e Avaliacao Participa?ﬁ-a\-_— ensino
__aprendizagem a partir da realidade

Temas/tematicas: Evasdo e repeténeia; ensine-noturno; ensino-
aprendizagem; realidade do aluno; lingua indigena; interesse da crianga;
avaliagdo continuada; aprender brincando; partir das necessidades da
comunidade; reforgo escolar; livro didatico; educacao fisica e lazer; problemas
familiares, reflexdo sobre as politicas de sala de aula; indisciplina; dialogo
entre professor e aluno; curriculo para os CEIMs (PPP); envolvimento dos
pais; curriculo voltado para o desenvolvimento local; interdisciplinaridade;
escola e TV, interagao dos contetidos; aulas dindmicas; CEIM (papel da escola
e familia); PCN: selec@o dos contelidos; qualidade do ensino na rede; curso
de linguas; como preparar o aluno para o vestibular.
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PRINCIPIOS

1—Curriculo concebido a partir do contexto sécio econdmico, politico e cultural da comunidade.

2 — Pratica curricular compreendida como processo de formagéo que leve em conta o que
nés educadores vivenciamos, que é construida de forma coletiva, com o objetivo de formar cidadaos
criticos, capazes de entender e transformar o contexto em que vivemaos.

3 = Curriculo dinamico, critico, construido e reconstruido através do didlogo permanente com
a comunidade escolar (pais e mées, alunos(as), professores(as), coordenadores(as) pedagdgicos,
diretores(as), bergaristas, recreadores e demais funcionarios).

4 — Autonomia para a comunidade escolar na construgdo de um curriculo a partir da realidade
em que esta inserida.

5 — Avaliagdo critica, participativa, continua e qualitativa, capaz de contribuir para a reflexao
sobre o processo ensino-aprendizagem, superando a avaliacao seletiva e excludente.

6 — Corthecimento concebido como uma construgao coletiva, histérica, dialégica e sécio-
cultural

7 — Curriculo comprometido em repensar eticamente as praticas educativas, orientando-se
pela justica social e pelo respeito e compromisso com o outro.

8 — Curriculo que compreende a realidade como totalidade e o aluno como ser social.

9 — Educacéo popular que garanta o acesso e a permanéncia dos alunos no ensino noturno.

DIRETRIZES

1 — A organizagéo e selecao dos contelidos escolares deve partir da realidade da
comunidade, considerando os conhecimentos, vivéncias, valores e comportamentos.

2 — Metodologia fundamentada em préaticas coletivas, dialogicas e interdisciplinares
a partir de vivéncias e saberes didatico-pedagagicos, reconstruindo o processo ensino-
aprendizagem. .

3 — Praticas pedagogicas dinamicas e significativas, respeitando e valorizando
identidades e diversidades.

4 — Politicas publicas educacionais comprometidas com um curriculo capaz de
respeitar o outro, suas aspiragdes e necessidades.

5 — Na organizagdo curricular, considerar metodologicamente a importancia do
didlogo, da pesquisa, da interdisciplinaridade, da reflex@o sobre a pratica, da troca de
experiéncias e vivéncias, levando em conta as diferencgas culturais, econémicas e sociais.

6 — Desenvolver praticas de avaliagao da aprendizagem coerentes com o processo
pedagdgico democratico, participativo e dialogico.

7 — Avaliagdo constante do processo ensino aprendizagem capaz de identificar as
dificuldades e necessidades dos sujeitos, contribuindo para a superagdo de suas
dificuldades, garantindo a qualidade do ensino.

8 — Garantir a avaliagéo coletiva e participativa das praticas existentes no interior
das escolas e CEIM's. :

9 - Compromisso com a superacdo do conhecimento fragmentado, através da
interdisciplinaridade e do trabalho coletivo.

10— Repensar as praticas avaliativas nas escolas municipais, propond
de formagao que oriente tedrica e metodologicamente as mudancgas
necessdrias, com a participagdo da comunidade escolar.
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8 — Criar a¢Bes educativas, no sentido de conscientizar os segmentos
na preservagao do patriménio publico.

7 — Disponibilizar recursos humanos (recreadoras, bergaristas, ASG’s, merendeira,
bibliotecaria) em nimero suficiente para atender a necessidade das escolas e CEIM'’s .

8 — Garantir a informatizacao das escolas e CEIM’s, criando e ampliando laboratérios de
informatica, dando acesso a comunidade escolar.

8 - Tematica -~ Gestao euAutom}'\

Temas/Tematicas: Direitos e deveres de todos os segmentos;
participagap nos alunos na indicacdo dos recursos materiais;
participagdo da comunidade; limites para autonomia da escola; espago
para didlogo entre todos os segmentos; respeito as idéias dos alunos;
grémio estudantil; construgéo ou conquista da democracia escolar?;
integragdo escola/comunidade (CEIM/escola); responsabilidade da
comunidade escolar; falta de atuacfo conselho escolar; participacao
dos alunos no conselho didatico/pedagdgico; organizagdo de comissao
de pais; decidir sobre os programas; participagéo de todos nas tomadas
de decisdes.

PRINCIiPIOS

1 —Agestao nas escolas e CEIM's devera ser democratica (com
igualdade nas tomadas de decisdes) e participativa (em gue todos os
segmentos envolvidos possuam os mesmaos direitos e deveres). .

2 — A gestéo deve ser pautada no didlogo, na compreenséo, na
valorizac@o e na integragdo do trabalho de todos os segmentos,
evitando privilégios de uns sobre os outros.

3 — Trabalho coletivo fundamentado nos valores da unigo, da
solidariedade, da humildade, do respeito mutuo, da ética e da
colaboragédo entre todos os funcionarios.

4 — Valorizagdo do saber e da experiéncia de vida de todos
segmentos envolvidos na educagdo, independente do grau de
escolaridade ou da fungéo que exerce no interior da escolas ou CEIM's.

5 — Gestdo comprometida com a superagac do autoritarismo,
rompendo com praticas que reforgam as desigualdades sociais,
econdmicas, politicas e culturais.

6 — A descentralizagdo da gestdo depende da construgdo de
relagbes de poder democraticas, capazes de levar a superagéo de
relagBes hierarquicas e autoritarias.

7 — Democracia entendida como uma conguista e um processo
de construgéo coletiva.

& — Conscientizagao sobre a importancia da participacdo dos pais
nos processos de ensino aprendizagem desenvolvidos nas escolas e
CEIM's.




DIRETRIZES

1—As escolas e CEIM’s deve organizar espacos para discussoes
coletivas, em que todos os segmentos da comunidade escolar possam
participar de forma efetiva, opinando, planejando e decidindo sobre
orgamentos referentes a gestao escolar.

2 — Formagao de grémios estudantis e fortalecimento dos
Conselhos Escolares, Conselhos de CEIM's e Conselhos Didaticos
Pedagdgicos como espagos de cardter representativo, consultivos e
deliberativos. .

3 — A escola deve criar mecanismos de participagao que envolva
a comunidade, proporcionando uma consciéncia critica sobre o papel
e a importancia da escola pablica.

4 — Promover momentos para que a comunidade possa conhecer
e participar efetivamente do cotidiano das escolas e CEIM’s.

5 — Na gestdo democratica, todos os segmentos da comunidade
escolar devem participar das decisdes tomadas no ambito
administrativo, pedagogico e financeiro. .

6 — Promover o didlogo entre todos os segmentos, organizando
reunides participativas e baseadas no respeito mutuo, na integracao e
valorizagao de todas as fungdes no interior das escolas e CEIM's,
evitando qualquer tipo de repressao.

7 — Os espagos das escolas e CEIM's devem ser ambientes
agraddveis e estar disponiveis para a comunidade, como espagos
para o lazer e a cultura.

8 — Transformar a escola em um espaco de participagéo efetiva
de todos os segmentos e discussdo permanente em que todos os envolvidos possam reivindicar e
opinar em relagédo ao processo ensino-aprendizagem e mudancas na infra-estrutura.

9 - Desenvolver praticas de participagio em que toda a comunidade escolar analise, discuta,
elabore e avalie as regras e as normas referentes a gestdo escolar de acordo com a realidade de
cada escola, respeitando a legislacao vigente.

10 — Garantir que a direcéo e os membros dos conselhos ndo se candidatem consecutivamente
apos dois mandatos.

11 — Reorganizagao e elaboragao de Projete Politico Pedagdgico e Regimento Escolar partindo
da realidade das escolas e CEIM's, priorizando o trabalho coletivo com toda a comunidade interna
e externa.

12 — Propor acdes em que as escolas, CEIM's e a SEMED superem a estrutura centralizada,
fragmentada e verticalizada do sistema municipal de educacéo.

13 — Criar mecanismos que viabilizem o repasse de informagoes para todos os segmentos da
escola.

14 — Organizar horérios e datas para que os pais possam participar das atividades previstas
no calendario escolar.

15 — Realizar o planejamento das atividades das escolas e CEIM's de By e
forma participativa e como instrumento de trabalho coletivo. H
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Sugestoes e Reivi

1)

1-Repensar ajornada de trabalho (hora atividades) dos professores e coordenadores dos CEIM’s
e das escolas como forma de garantir a pesquisa, pratica necessaria para o conhecimento das
diferentes realidades que a REME atende.

2 - Redugéo da carga horaria e negociagao salarial dos. funciondrios dos CEIM's (bercaristas e
recreadoras) de 8h para 6h.

3- Negociaséo salarial dos professores dos CEIM's.

4 - Psicélogo na Satde que atenda os alunos e familiares das escolas da REME (parceria).

5 - Os professores serem remunerados (diarias) quando saem para se qualificar

6 - Dificil acesso. ‘

7 - Que as recreadoras, bercaristas, ASG's e merendeiras sejam um numero suficiente para
atender a demanda dos CEIM's e escolas, tendo uma jornada de trabalho de 6 (seis) horas

por dia.

8 - Que as escolas e CEIM's tenham no quadro de funcionérios um ASG para desenvolver o
papel de zelador.

S pats alusa Lact

126




127

ANEXO C
OFICIO DE ENCAMINHAMENTO DO INSTRUMENTO "DIAGNOSTICO DO

PROCESSO DE REORIENTACAO CURRICULAR"™
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Senhor(a) Diretor{a),

Considerando a reunido do dia [8/02/05 realizada ne CDRH. acerca do
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Diagnaéstico do processo de Reorientacio curricular.

“A escola deve se pronunciar de forma verdadeira e auténtica para que sejam atendidas
nas suas necessidades ™

01- Como a Escola/ CEIM avalia o processo de Reorientagio Curricular desenvolvido
pela REME? Qual sua posicio frente ao processo? Justifique.

02- Em que etapa da RC a Escola/ CEIM se encontra?

03- Quais os avancos e ou dificuldades enfrentadas no processo de Reorientagio
Curricular?

04- De que forma a Escola/ CEIM ¢ SEMED podem estar avangando para a superagdo
das dificuldades apontadas? Especificamente em relagio a Secretaria, fazer sugestdes para
o trabalho da equipe responsavel pelo processo de Reorientagiio Curricular.

05- A formagdo continuada do Movimento de reorientacdo curricular estd previsia nas
agbes do PDE?

06- Considerando o Movimento de Reorienfagio Curricular, apontar as dificuldades
especificas percebidas efou enfrentadas pelos professores em cada nivel ef ou modalidade
de enstno:

. Educagao Infantil;

. Ensino Fundamental de 1% 2 4° Serie;
] Ensine Fundamental de 5% a 8% séne:
*  Educagdo do Campo;

i Educagio Indigena;

. Educagio Especial;

. Educagio de Jovens ¢ adultos.

Obs: A escola/ CEIM devera responder as questdes que forem pertinentes a sua realidade,
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