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RESUMO

MACEDO, Sandra Regina Brito de. Relacdes de poder na equipe gestora do Centro
Educacional Unificado (CEU): entre diretrizes, interditos e resisténcias. 2019. 195f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacédo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo.

Esta tese deriva de uma preocupacao surgida em outra pesquisa, que indicava que a formacéo
continuada de coordenadores pedagogicos da educacdo infantil, apesar de abordar aspectos
relevantes, deveria atentar para o poder exercido pelo diretor escolar na dindmica e na atuacéo
dos profissionais da escola. Esse apontamento dos coordenadores entrevistados para aquele
estudo revelou-se inquietacdo e transformou-se em novo projeto, que agora desenvolvemos.
Tivemos a intencdo de, nesta pesquisa, problematizar ndo a atuacdo do diretor escolar visto
como elemento isolado, mas, apoiadas na ideia corrente de constituicdo de equipe gestora,
voltamo-nos para as relacdes de poder instituidas, construidas e vivenciadas por essa equipe.
Escolhemos para tal a metodologia de estudo de caso, e privilegiamos um contexto complexo
e 0 cenario de uma escola publica sdo-bernardense — 0 CEU Ricardo Ricci — com sua equipe
gestora formada por sete profissionais: uma diretora escolar, duas vice-diretoras e quatro
coordenadoras pedagdgicas. Alguns aspectos desse ambiente e das relagdes ali existentes foram
observados a luz do pensamento de Michel Foucault. Tomamos também como referéncia outros
autores/pensadores que se valeram dos escritos e ditos do referido filosofo como objeto de
pesquisa. Nosso autor de base trabalha o poder em relacdo e problematiza, dentre outros
aspectos, a forma como as instituicbes contribuem para a formagdo do sujeito. Nessa
perspectiva, nos foi caro voltar a atengédo para elementos da constituicdo da escola, da gestéo
escolar e do CEU Ricardo Ricci. Porgque escolhemos um tema que nos inquietava, inclusive por
sua abrangéncia, tocamos na discussdo sobre a subjetividade — construcdo do sujeito e
identidades —, procurando compreender como a equipe gestora se forma equipe, como atua e
como sua préatica pode repercutir na dindmica escolar. Para o desenvolvimento deste trabalho
utilizamos fontes oficiais — documentos escritos que fazem referéncia ao funcionamento da rede
de ensino —, analisamos as legislacdes, consultamos trabalhos académicos que colocaram o
CEU em destaque. Atentamos também a documentacdo da escola, com foco no seu Projeto
Politico-Pedagdgico. Fizemos, ainda, observacGes do contexto e ouvimos, em entrevistas,
profissionais de diferentes segmentos que atuavam no CEU, bem como analisamos registros de
reunides. Por meio desses arquivos, identificamos concordancias, resisténcias e contradigoes
no tocante ao que se compreende como escola disciplinar, participacdo dos sujeitos, sua
formacéo e construcéo de identidades. O exercicio de poder foi identificado em varias instancias
e sob diferentes formas, inclusive nos interditos da administracdo municipal, da gestéo escolar,
mas também dos profissionais dessa escola denominada de “possibilidades”: o CEU Ricardo
Ricci. A questdo da hierarquia foi identificada, mas também a ruptura e a resisténcia a ela, que
se ddo no movimento cotidiano do CEU e nas a¢6es de seus profissionais.

Palavras-chave: Relagdes de poder. CEU. Gestdo escolar. Identidades. Resisténcias.






ABSTRACT

MACEDO, Sandra Regina Brito de. Relationships of power in the management team of the
Unified Educational Center (CEU): between guidelines, interdicts and resistances. 2019.
195f. Thesis (Doctorate in Education) - Faculty of Education, University of Sdo Paulo, Sao
Paulo.

This thesis derives from a preoccupation born in another research that indicated that the
continuous formation of pedagogical coordinators in child education, even though it showed
important aspects, should’ve paid attention to the power exerted by the school principal in the
dynamic and actions of the schools professionals. This appointment from the interviewed
coordinators for that study revealed itself in unrest and has transformed into the new project we
are now developing. We had the intention to, in this research, discuss not only the procedures
of the school head, seen as an isolated element, supported by the current idea of the constitution
of a managing team, we turn to the relationships of power instituted, built and experienced by
this team. We chose the methodology for such case study, and we privilege a complex context
and scenario: a public school in S&o Bernardo do Campo — CEU Ricardo Ricci — with its
management team formed by seven professionals: a school principal, two deputy school
directors, and four pedagogical coordinators. Some aspects from this place were brought to light
from the thoughts of Michel Foucault. We also take as reference other authors/thinkers that
used the writings and sayings from this author as object of research. Our base author works
with power in relationships and discusses, within other aspects, and forms how institutions
contribute to the formation of the subject. From this perspective it was important to turn our
attention to elements in the constitution of the school, of its management and CEU Ricardo
Ricci. Because we chose a theme that troubled us, including because of it’s comprehensiveness,
we touch the discussion of subjectivity — construction of the subject and identities searching to
comprehend how the managing team forms itself as a team, how it works and how its practices
have repercussions in the school dynamics. To develop this work we used official sources —
documents written that reference how the teaching network works — analyze legislation, consult
academic work that put the CEU in the spotlight. We also pay attention to the school’s
documentation placing focus in the political-pedagogical project. We made observations of the
context and heard in interviews professionals from different sectors that operated in the CEU,
as well as analyzing meeting records. By the means of these files we identified agreements,
resistances and contradictions in relation to what is comprehended as scholar discipline,
participation of subjects, their formation and construction of identities. The exercise of power
was identified operating in lots of instances and under different forms, including in the
interdictions of the municipal administration, of the school management, but also in the
professionals in this denominated school of “possibilities”: the CEU Ricardo Ricci. The
question of hierarchy was identified, but also its rupture and resistance to it, that is found in the
day-to-day activities of the CEU and the actions of its professionals.

Keywords: Relationships of power. CEU. School management. Identities. Resistances.






RESUME

MACEDO, Sandra Regina Brito de. Relations de pouvoir au sein de I’équipe de gestion du
Centre pour I’éducation unifiée (CEU): entre directives, interdits et résistances. 2019.
195f. Theése (doctorat en éducation) - Faculté d'éducation, Université de Sdo Paulo, Sao Paulo.

Cette these découle d'une préoccupation soulevée dans une autre recherche qui indiquait que la
formation continue des coordinateurs pédagogiques de I'éducation de la petite enfance, malgré
les aspects pertinents, aurait d concerner le pouvoir exercé par le directeur d'école dans la
dynamique et le travail des professionnels de I'école. Cette interview des coordinateurs
interviewés pour cette étude a été révélée préoccupante et est devenue un nouveau projet que
nous avons maintenant développé. nous avions l'intention, dans cette recherche, de ne pas
problématiser la performance du directeur d'école, considéré comme un élément isolé, mais
soutenu par l'idée actuelle de constitution de I'équipe de direction, nous revenons aux relations
de pouvoir instituees, construites et expérimentées par cette équipe. Nous avons choisi une
méthodologie d'étude de cas et privilégions un contexte et un scénario complexes: une école
publique a Sdo Bernardo - CEU Ricardo Ricci - avec son équipe de direction composee de 7
professionnels: un directeur d'école, deux directeurs adjoints et quatre coordinateurs
pédagogiques. Certains aspects de ce lieu ont été mis en lumiére par Michel Foucault. Nous
prenons également comme référence d'autres auteurs / penseurs qui ont utilisé les écrits et les
paroles de cet auteur comme objet de recherche. Notre auteur de base travaille le pouvoir en
relation et problématique, entre autres aspects, la contribution des institutions a la formation du
sujet. Dans cette perspective, il €tait coliteux d’attirer notre attention sur des €léments de la
constitution de 1’école, la gestion de 1’école et le CEU Ricardo Ricci. Parce que nous avons
choisi un theme qui nous préoccupait, y compris sa portée, nous avons abordeé la discussion sur
la subjectivité - construction du sujet et des identités, en essayant de comprendre comment
1I’équipe de direction est formée, comment elle agit et comment sa pratique se répercute dans la
dynamique de I’école. Nous utilisons des sources officielles - des documents écrits faisant
référence au fonctionnement du réseau éducatif - nous analysons les Iégislations, nous avons
consulté des documents universitaires mettant en avant le CEU. Nous accordons également une
attention particuliere a la documentation de I'école, en nous concentrant sur le projet politico-
pédagogique. Nous avons également fait des observations sur le contexte et entendu des
entretiens professionnels avec différents segments ayant fonctionné au sein du CEU, nous
analysons également les enregistrements de réunion. A travers ces fichiers, nous identifions des
concordances, des résistances et des contradictions concernant ce que 1’on entend par une école
disciplinaire, la participation des sujets, leur formation et leur construction des identités.
L'exercice du pouvoir a été identifié a plusieurs on divers champs d'application et sous
différentes formes, y compris lI'administration municipale interdite de gestion d'école, mais
également des professional de cette école appelés "possibilités”: CEU Ricardo Ricci. La
question de la hiérarchie a été identifiée, mais aussi la rupture et la résistance a celle-ci, ce qui
se produit dans le mouvement quotidien du CEU et dans les actions de ses professionnels

Mots clés: Relations de pouvoir. CEU. Gestion des écoles. Identités. Résistances.
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1 ARTICULANDO OS (DES)CAMINHOS:
DE ONDE VIEMOS E PARA ONDE VAMOS

Acho que ndo vamos parar em lugar nenhum. Estamos sempre a
caminho. Sempre indo. Por que é que ninguém pensa sobre isso? E um
movimento que ndo acaba nunca. O pessoal anda, anda sempre. Nos
sabemos por que e, sabemos como. Caminhamos porque somos
obrigados a caminhar. E o Gnico motivo por que todos caminham.
Porque querem alguma coisa melhor do que tém. E caminhar € a Gnica
oportunidade de se obter essa melhoria. Se querem e precisam, tém que
ir buscar. (STEINBECK, 2013, p. 156).

As ideias que impulsionam esta pesquisa se colocam com alguns detalhes nesta primeira
secdo. Ela tem a pretensdo de apresentar um percurso inicialmente tragado, ha alguns anos, que
mistura interesses pessoais e profissionais. Para além de explicitar esse percurso, ou seja, de
onde viemos, também é uma intencdo dizer da continuidade desta caminhada — para onde
vamos.

Ha algo de incerto nisso, ndo em relacdo ao ponto de origem, a historia ja se fez, ja se
constituiu, mas ha incertezas em relacdo aquilo que se alcancara de fato. I1sso porque o0 caminho,
embora direcionado, mostra surpresas, apresenta percalcos e revela a necessidade de desvios;
estes acabam por se configurar como (des)caminhos, por tirar, ainda que eventualmente, da
trilha.

Dessa maneira se fez esta pesquisa: sabiamos de inicio as inten¢des e até mesmo o eixo,
mas confrontando-os com a realidade, falas e documentos, o inusitado surgiu. Exemplificando
0 que se seguira adiante: ndo tinhamos, por exemplo, a ideia de abordar, mais amiude, a questao
referente a identidade, nem da nossa escola de estudo, nem da equipe gestora. Mas, em razao
do pouco tempo de sua existéncia, do projeto idealizado para aquele local e do movimento que
se imprimiu ali, falar sobre identidades nos pareceu importante. Assim, ao modo de Foucault,
mas colocando nossa atencdo na dindmica escolar, elementos da constituicdo de subjetividade
surgiram em nosso percurso, e comparecem mais adiante, neste estudo, junto a outros tantos.

Por ora, nesta se¢éo, apresentamos as intengdes da pesquisa, 0 que a provocou e a forma
de e-labor-acdo, ou seja, o labor, o trabalho que se imprimiu, as a¢Ges realizadas e, ainda, 0 eixo
escolhido para este estudo, esclarecendo aspectos das relacdes de poder e elementos tomados
como caros para essa etapa do percurso académico.

Esses elementos reaparecem durante todo o desenvolvimento do texto-tese, na relagéo
com o objeto de andlise, mas acreditamos ser essencial trazer, no primeiro momento, uma

abordagem mais geral.
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Todo o texto estd organizado em se¢fes que se abrem com os titulos: Articulando os
(des)caminhos: de onde viemos e para onde vamos; A Educacdo, a escola: instancias de
ensinar e apreender; Onde e 0 qué? Quem e Como? e Interdic6es, contra-dicgdes e resisténcias
- como o CEU se torna CEU.

Esta primeira se¢ao estd subdivida em dois itens. No primeiro, denominado “Intengdes
e e-labor-a¢ao” sera mencionado o que moveu a ideia do estudo, explicitando o percurso da
pesquisa, identificando suas intencdes e as inquietacdes que a provocaram. Mencionamos
também o local da pesquisa e 0 que motivou sua escolha, bem como a metodologia escolhida.
No segundo item, denominado “Poder: multiplo e articulavel”, apresenta-se um breve apanhado
do eixo tematico, ou seja, do campo tedrico que apoiara as problematizagoes e analises contidas
neste estudo.

Na Secéo 11, denominada A Educacéo, a escola: instancias de ensinar e apreender, é
realizada uma incursdo mais detida sobre concepcdes de educacdo, escola e praticas
pedagogicas, numa articulagdo com os conceitos cunhados pelo pensamento de Michel
Foucault e debatidos por autores que o tomam como referéncia. Essa secdo ndo pretende ser
uma retomada historica, tampouco filosofica, mas se vale de algumas ideias de Foucault para
trazer vestigios de como a instituicao escolar veio se constituindo.

Apresentamos, também nessa secdo, um item que retoma elementos da formulacdo do
conceito de subjetividade e de identidade, porque se entende que educacgdo e escola tém o
objetivo de formatar sujeitos, como formatou a nos e tantos outros.

Abrimos uma segunda se¢éo, que intitulamos Onde e 0 qué? Quem e Como? Ainda que
tenhamos, ao longo de todo o texto, desde a primeira sec¢éo, citado o CEU Ricardo Ricci e falas
dos seus profissionais, vimos a necessidade de nos deter em alguns aspectos. Um deles, mais
descritivo, remete a concepcdo dessa escola, seu funcionamento e as relacBes que 0s
profissionais estabelecem com as pessoas e com aquele espaco. Isso porque o espaco fisico do
CEU e de todo o complexo arquiteténico do qual ele faz parte é elemento fundamental de sua
especificidade. Documentos escritos como o PPP e, dentro dele, o Contrato Funcional sdo
apresentados e problematizados também a luz das falas dos 17 profissionais entrevistados para
esta pesquisa.

Por fim, a secéo InterdicOes, contra-diccdes e resisténcias - como o CEU se torna CEU
traz também elementos de andlise desse cendrio especifico do CEU Ricardo Ricci, e 0s
problematiza a luz do que foi abordado anteriormente, ou seja, a acdo da equipe gestora

revelando problematicas enfrentadas cotidianamente. Trata-se de nossas consideragoes finais,
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nas quais retomamos elementos essenciais e apresentamos 0 que apuramos em NOSSO Percurso
de pesquisa.

A tese gque se coloca em questdo € a de que, embora as instituicdes de ensino e as pessoas
que nelas atuam admitam o poder como algo centralizado e exercido por instancias pré-
determinadas, as relagdes de poder na escola escolhida para esta pesquisa sdo flagrantes.
Resisténcia e contrapoder sdo elementos que se revelam e também estdo implicitos nas acdes
da equipe gestora e, inclusive, de outros profissionais que ali estdo, o que faz com que a poténcia

emerja em momentos diversos na dinamica do gigante denominado CEU.

1.1 IntencGes e e-labor-acéo

[...] 0 que fago ndo é mais do que a consequéncia e consecucao do que
sou [...]. (BARTHES, 2013, p. 13).

H& muitos anos atuando na area de Educacdo e constituindo carreira por diferentes
cargos e fungdes, tem me afetado a inquietacdo constante e o questionamento sobre a
importancia da area, reconhecida desde o senso comum, e as divergéncias entre o que se afirma,
0 que se planeja e 0 que se executa em relacdo a qualidade das praticas escolares.

Educacdo, Pedagogia, escola, formacdo de criancas, formacdo de profissionais —
professores, equipes, gestores... formacgéo de pessoas. Por esse universo circulo hd muitos anos,
como profissional da formagédo, professora de educagdo infantil, de jovens e adultos,
coordenadora, orientadora pedagogica. E um universo que me capta, me inquieta, me preocupa,
impulsiona, me fez e faz o que sou: impactou minha vida, formatou o meu espirito. Epimeleia
“[...] que nos canta ¢ encanta na medida em que nos chama e convoca” (FREITAS, 2016, p. 14-
15). A atuagdo e a observagdo nos contextos escolares impulsionaram a tentativa de
compreender, em maior profundidade, divergéncias que por vezes se apresentam latentes.

Por que sigo essa trilha? Nao ha resposta facil, definitiva, direta, tampouco objetiva.
Arrisco, no entanto, afirmar que esse cenario, esse labirinto, esse caleidoscopio tem poder. Ele
exerce poder sobre mim.

E, desconfio fortemente, também, que ndo estou sozinha nessa engrenagem: a educacgao,
aescola, e a formag&o de pessoas exercem poder na sociedade, em varios &mbitos, de diferentes
formas, sobre todas as pessoas. Poder multiplo, relacional, ndo estatico. “O exercicio do poder
ndo é um fato bruto, um dado institucional, nem uma estrutura que se mantém ou se quebra: ele

se elabora, se transforma, se organiza, se dota de procedimentos mais ou menos ajustados”
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(FOUCAULT, 1982, p. 292). E 0 que vimos operando no CEU, o tempo todo e por meio de
diferentes mecanismos e dispositivos.

No meu percurso de vida, discursos, praticas, estudos e pesquisa se inter-relacionam em
uma busca por sistematizar de forma cuidada observac¢des do contexto escolar, e propor uma
reflexdo sobre elas, com o objetivo final de qualificar a minha ac&o e aproximar-me de uma
atuacdo mais critica, mais realista, mas, nem por isso, menos esperan¢osa, uma vez que ha
constante risco de desanimar diante de alguns panoramas. Os mais atuais assolam e assombram
0 Brasil, mais fortemente desde o ano de 2016, especificamente quando golpes vém sendo
projetados sobre a educacdo brasileira, com a consequente fragilizagdo dos processos
democraticos.

Trajetoria profissional e académica se apresentam de maneira intrinseca. Permeado por
questionamentos e busca de melhorias, o interesse inicial por realizar pesquisas se deu pelos
estudos sobre a coordenacdo pedagdgica. O primeiro trabalho mais sistematico, realizado no
ano de 2008, teve como perspectiva identificar as contribui¢gdes do curso de Pedagogia para a
atuacdo dos coordenadores pedagdgicos (CP) do municipio de Sdo Bernardo do Campo — local
em que minha carreira profissional se estabeleceu desde o fim do curso de Magistério, no ano
de 1989.

A hipétese de contribuicdo do curso de Pedagogia, naquela pesquisa, foi refutada e
chegou-se a concluséo de que, no modelo de acdo realizado pela maioria dos coordenadores,
ndo havia influéncia do curso para as praticas, em razdo, inclusive, de alguns deles nédo té-lo
como aspecto especifico na formacéo.

Posteriormente, nova pesquisa foi realizada com o intuito de analisar a formagao
continuada no contexto da coordenacdo pedagogica. A formacdo a que se fazia referéncia foi
desenvolvida no municipio de Sdo Bernardo do Campo, nos anos de 2010 a 2013, e procurou
abordar aspectos especificos da funcdo coordenadora. Para o desenvolvimento dessa pesquisa,
questionarios foram aplicados a coordenadoras pedagdgicas da educacdo infantil e entrevistas
foram realizadas com o intuito de que elas avaliassem a sua formacao.

Embora muitas CP apontassem que a formacdo ofereceu contribui¢cGes para a sua
atuacdo profissional, tanto no que diz respeito a compreensdo do seu papel na coordenacdo
quanto da sua intervencdo junto aos professores, algumas apontaram também dificuldades na
implantagdo de determinadas iniciativas discutidas na formagdo. Atribuiram esse fato as
discordancias, por vezes conceituais, entre diretor escolar e coordenadores, resultantes do
entendimento sobre a funcédo, papel e atribuicdes da coordenacdo e da dire¢do no contexto e

dindmica escolares.
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Chamaram atencéo especialmente as falas de algumas coordenadoras, em afirmacdes de
que sua agao precisava “se moldar” ao que o diretor escolar determinava como premissa e de
que a parceria na equipe gestora era “imposta” pela realizagdo de concurso publico e nédo
construida em torno de um projeto. Houve ainda coordenadoras que avaliaram como positiva a
atuacdo na escola, atribuindo-a a articulacdo na equipe gestora e, ainda, ao fato de que, quando
do seu ingresso na unidade escolar, a assistente de diregdo ter oferecido, como referéncia de
atuacdo, o quadro de atividades desenvolvidas pela coordenadora anterior, dizendo “faz assim
que da certo”.

De maneira geral, ndo foi incomum que as coordenadoras indicassem a necessidade de
discussdo das mesmas tematicas abordadas na formagé&o junto aos diretores escolares, a fim de
que alguns entendimentos sobre o papel das CP fossem compartilhados ou, pelo menos, mais
compreendidos por aqueles profissionais.

Naquele momento da pesquisa, em que as coordenadoras eram entrevistadas, e o foco
da pesquisa sendo outro, ressoava forte a questdo direcionada para a duvida sobre a real
implementacdo de acdes democréticas no cotidiano escolar. Eu me questionava acerca das falas
das CP, com algumas inquietacBes. Se um dos membros da equipe gestora — composta
geralmente por diretor, coordenador e assistente de direcdo — traz a queixa de que as relagdes
de poder sdo instituidas com forte apelo a subordina¢do ao diretor escolar, onde é que, de fato,
cabem o discurso e a pratica democratica? A equipe gestora compde uma equipe de fato? Qual
papel desempenha na realidade cada um dos membros da gestdo escolar? Ao diretor escolar
cabe delegar funcgdes ou impor acoes?

Finalizada aquela pesquisa, e com essas inquietagcbes em mente, lancei-me em nova
empreitada — a que apresentamos aqui —, 0 que ndo quer dizer, necessariamente, que essas
questdes foram respondidas. As questdes ao longo deste texto adquirem diferentes sentidos: ora
se remetem a uma inquietacédo, ora a um impulso ja colocado em outro patamar, superado, ora
assumem a perspectiva de Arendt quando faz referéncia a questdes elementares que s6 podem
surgir quando “[...] ndo mais se dispde de respostas deixadas pela tradicio e ainda vélidas™?
(ARENDT, 2013, p. 42).

RelacGes de poder é uma das expressdes-chave desta pesquisa. Ela se delineia
inicialmente provocada pelas questdes ja expostas, mas se remete, agora, a outro foco que nao

0 da gestdo democrética diretamente e de forma detida. Ser& desenvolvida no municipio de Sdo

! Nesse excerto, as questdes a que Arendt faz mencéo sdo: O que é liberdade? e O que ¢é autoridade? Utilizamos a
citagdo por compreender que, em nossa pesquisa, encontramos semelhangas com alguma ideia langada por Arendt
para essa formulacdo. A principal delas diz respeito a rupturas.
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Bernardo do Campo, onde atuo ha tempos, também e especialmente em busca de tentar
compreender melhor os mecanismos educacionais, com olhar distanciado e, a0 mesmo tempo,
impregnado de inquietacbes bem pessoais.

Da pesquisa realizada anteriormente, trazemos para esta a possibilidade de nos
debrugarmos sobre uma inquietacdo que se fez em perguntas: Como assim? Profissionais
concursados, recém-chegados a escola, submetendo-se ao que os diretores diziam? Isso ainda
ocorre? O poder personificando-se, pautado numa hierarquia demarcada, posta, imposta? Sera
fato em todos os contextos?

E se é fato que nos ditos encontramos evidéncias, ou pelo menos pistas de que isso
poderia ser verdadeiro — o poder personificado —, encontramos também escritos que indicavam
a mesma direcdo. Conforme afirmou Vitor Henrique Paro, que ha anos se dedica a pesquisas
sobre administragdo escolar, “0 diretor € considerado por todos como o elemento mais
importante na administra¢do da escola” (PARO, 2015, p. 20). O autor diz da valorizacdo da
figura do diretor: “quer como aquele que coordena (e controla) o trabalho de todos, quer como
lider que estimula subordinados e comanda a proposigéo e o alcance de metas” (PARO, 2015,
p. 20).

Numa pesquisa simples, 16.300 teses e dissertacdes com a palavra-chave diretor escolar
foram encontradas apenas na Biblioteca Digital da USP; 46.494 no catalogo da Coordenagéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). O que h& tanto por dizer,
investigar, aprofundar, detalhar, problematizar, analisar sobre esse profissional? E ainda

aquelas atribuicdes, dentre tantas, que nos chamaram atencéo:

[...] - garantir em conjunto com a Equipe Gestora a articulagéo entre Propostas
Curriculares, metas da Secretaria de Educacdo, Regimento Escolar e o Projeto
Politico Pedagogico da Unidade Escolar, com base nos principios e diretrizes
para a Educagéo, exarados na Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo e pela Secretaria de Educacédo, objetivando constantes avangos
da qualidade da Educagdo Municipal e o sucesso da aprendizagem;

- contribuir na elaboracdo de estratégias formativas destinadas aos
professores, que considerem a Educagdo como processo e campo dindmico e
heterogéneo, onde os paradigmas tedricos precisam sempre ser repensados, de
forma a manter o vinculo efetivo com a realidade social e com a evolugdo
cientifica do pensamento humano [...]. (SBC, 2013, p. 59-60).

Sé&o tarefas, deveres, concepcdes que indicam, apontam, tragam o caminho a ser seguido
pelo diretor escolar. A gramatica pedagdgica em estreita relacdo com as préaticas pedagogicas

ou vice-versa. “Na pratica pedagodgica concorrem diferentes discursos que legitimam suas
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praticas dominantes: o discurso dominante da inteligéncia, [...] do género, [...] dos valores
tradicionais, além dos discursos de classe, etnia, religido, regido etc.” (DIAZ, 1998, p. 20).

E a afirmacdo/constatacdo de Paro, ainda: “[...] ndo deixa de ser procedente a
importancia dada ao diretor pela populacdo de modo geral, porque € ele que, de acordo com a
lei, responde, em ultima instancia, pelo bom funcionamento da escola.” (PARO, 2015, p. 21).
Por isso, entdo, estamos diante de um poder legitimado? A ideia de equipe gestora presente
também na legislacdo que indica a responsabilidade do diretor escolar e a forma como essa
equipe exerce sua pratica pedagodgica encontram campo de discussdo neste estudo. Indicios,
arquivos, suspeitas se levantam: manda quem pode, obedece quem tem juizo é uma fala que
circula e nos perturba...

Em S&o Bernardo do Campo, replica-se esse fenbmeno, também identificado em outras
localidades, do diretor escolar como um sujeito de poder. Na histéria da educacéo do municipio,
o diretor escolar surge por uma necessidade politica. A implantacdo crescente de salas de aulas
e de escolas a partir da década de 1940 vai requisitar um profissional administrador.

O atendimento, a partir da década de 1960, a Educacdo Infantil se torna plano de
governo e h, por parte da administracdo publica, a indicacdo de professoras para ocupar esse
cargo: diretora de escola. Nasce, assim, essa profissional com forte apelo politico, uma vez que
era o proprio prefeito, segundo identificamos por meio de relatos, quem indicava as professoras
para ocupar esse cargo.

Seguindo as orientacdes do 6rgdo central, as diretoras de escola eram responsaveis, por
exemplo, por garantir que o planejamento realizado pela equipe da Secretaria de Educacéo fosse
executado pelas professoras.

Em 1998, tendo o cargo de diretor escolar sofrido varias altera¢cdes no que diz respeito
inclusive a forma de acesso? — lembremos que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(LDBEN) ja havia sido promulgada, trazendo uma série de mudancas em seus principios —, um
novo Estatuto do Magistério traz importante alteragdo no cenario da educacdo de Sdo Bernardo
do Campo: criam-se fun¢Ges de coordenacdo pedagdgica e de apoio aos professores. O
Professor de Apoio Pedagogico (PAP) adentra nas escolas para realizar tarefas até entdo de
responsabilidade do diretor escolar, sem que isso tenha sido explicitado no texto do Estatuto.

Resultou dessa agdo que, em algumas escolas, muitos conflitos e disputas de poder se

acirraram, da mesma maneira que movimentos de submisséo, tanto ao diretor da escola, quanto

2 O primeiro concurso publico para esse cargo em Séo Bernardo do Campo data de 1992 e foi especifico para
creches.



40

a equipe escolar. Isso pode ser compreendido pelo fato de que os PAP eram professores que
acessavam essa funcdo por meio de uma analise, pelo grupo de profissionais da escola, de um
projeto de atuacdo que ele, o candidato a funcédo, deveria apresentar.

Configuram-se, assim, conflitos e tensfes que resultam de uma legislagdo — o Estatuto
— que responde a interesses especificos, por vezes implicitos, noutras explicitos, que
correspondem a solicita¢fes de determinados grupos. A forca da legislacéo e os estudos tedricos
sobre equipes gestoras e gestdo democratica promoveram uma mudanca nas falas, nos
discursos, tornando-os “politicamente corretos”, mas na pratica cotidiana emergiram conflitos.
A ruptura se deu. O que se tornou consequéncia é o que pretendemos buscar, revelar e
problematizar aqui.

Se, em uma escola que tem um diretor escolar e um coordenador, emergem tensoes,
como se da essa relacdo numa escola com varios profissionais, sendo apenas uma diretora, além
de duas vice-diretoras, quatro coordenadoras pedagdgicas € uma coordenadora de Programa
especifico? A ideia de diretor escolar como sujeito de poder é minimizada? Quais praticas se
estabelecem? Que tipos de discursos circulam numa estrutura educacional que € incomum —e
dizemos aqui estrutura fisica, de aspectos arquiteténicos, inclusive — quando observamos o
conjunto de escolas da rede de ensino de nossa pesquisa?

Diante do que se apresenta como inquietacfes e também possibilidades de problematizar
0 complexo contexto escolar, ainda que saibamos que diversas pesquisas tenham sido realizadas
sobre essa temaética da escola e aspectos que a envolvem, entendemos que é possivel fazer um
novo estudo sobre o diretor escolar. No entanto, ndo o deixaremos isolado na analise, mas como
um dos profissionais inseridos numa relacdo, em um conjunto e num cenério: as relacGes de
poder na equipe gestora do Centro Educacional Unificado (CEU).

Compreendido de forma relacional, ndo é possivel que o poder seja analisado de maneira
unilateral. E preciso que ele seja visto e colocado em analise como agio com algumas faces,
que para existir carece de elementos diversos e convergentes que se imbricam. O poder, como
afirma Michel Foucault, depende da agdo, é acdo sobre acdo, de individuos sobre a sociedade,
do Estado sobre a populacdo, da legislacdo sobre o sujeito, do sujeito sobre a norma.
Disciplinas... Governamentalidade... Governo de si.

Além das ja arroladas até aqui, quais inquietacdes guiam este estudo?

Guiar, ndo, essa ndo e a melhor palavra. Talvez seja mais acertado dizer que, a partir de
problematicas que surgiram diante das circunstancias, esta pesquisa se colocou frente a dificil

tarefa de, a partir de estudos e arquivos, tentar compreendé-las.



41

E valido destacar os aspectos mais importantes que ajudaram a organizar a empreitada:
uma metodologia, um referencial tedrico mais demarcado, um lugar/cenério, suas
pessoas/personagens, documentos/arquivos.

A complexidade de uma pesquisa envolve a dificil escolha de uma metodologia. A
opcdo metodoldgica € o coracdo da pesquisa, o territorio onde se engendra toda a trama de
construcdo de busca de sentido; é o alicerce, a base onde serdo desenvolvidas ideias em torno
de um objeto.

Para responder ou, para apontar questionamentos como possibilidades de
problematizacéo de aspectos do cotidiano escolar, € interessante buscar um contexto complexo,

talvez um estudo de caso.

De um estudo de casos se espera gque abranja a complexidade de um caso
particular [...]. Estudamos um caso quanto tem um interesse muito especial
em si mesmo. Buscamos o detalhe da interacdo com seus contextos. O estudo
de casos é o estudo da particularidade e da complexidade de um caso singular,
para chegar a compreender sua atividade em circunstancias importantes.
(STAKE, 2007, p. 11)®.

A singularidade aqui se refere ao potencial de aprofundamento, de conhecimento mais
detido de um contexto especifico. E o contexto, a escola, ja é de antemao colocado devido a
afinidade entre a trajetoria da autora desta pesquisa e a possibilidade de verifica-la, visita-la,
olhar com outros olhos, a partir da perspectiva mais centrada nas relagdes de poder, que séo
tomadas a partir de um referencial tedrico que se tentou buscar no pensamento de Foucault e
em alguns de seus estudiosos.

Lembramos Alfredo Veiga-Neto*, quando diz que Foucault fornece elementos para a
compreensdo da escola como mecanismo no qual se articulam e circulam poderes e saberes
pedagdgicos (ou ndo) que tém por consequéncia a sua prépria formatacdo. Dessa maneira,
podemos pensar a Educacao com base na obra de Michel Foucault, uma vez que sua analise das
instituicdes — quer seja a prisao, o hospicio ou o quartel, assim como alguns aspectos das
estruturas escolares — apresenta elementos para discutir essas relacbes de poder e a

governamentalidade no universo escolar.

3 “De un estudio de casos se espera que abarque la complejidad de un caso particular [...]. Estudiamos un caso
cuando tiene un interés muy especial em si mismo. Buscamos el detalle de la interaccion con sus contextos. El
estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender
su actividad em circunstancias importantes.” (Traducdo da autora).

4 VEIGA-NETO, 2003, p. 17-18.
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Delineada a metodologia, cabe reiterar que esta pesquisa ndo poderia se dar em qualquer
lugar, em qualquer escola.

No municipio de Sdo Bernardo do Campo surgiram, a partir do ano de 2012, os Centros
Educacionais Unificados (CEU), a partir de iniciativas e marca dos governos liderados pelo
Partido dos Trabalhadores (PT).

No caso de Séo Bernardo do Campo, esse Partido esteve a frente da administracdo, mais
recentemente, dos anos de 2009 a 2016, implementando essa “politica” de construgdo de
grandes complexos educacionais. E a “politica” aqui se escreve entre aspas porque admite um
uso vulgar: o sentido de politica de partido, de tempo determinado, de ideias vindas e
posteriormente “esquecidas”, e ndo a politica debatida por Arendt, do didlogo fortalecido pelo
discurso ou aquela entendida como formacao, como caracteristica do que faz o ser humano e
seus aspectos antropologicos, filosoficos, culturais, politica de longo prazo, politica
educacional — ainda que governamentalizada.

O governo de Luis Marinho importou do municipio de Séo Paulo a ideia do CEU, mas,
ao longo da histodria, identifica-se que os centros educacionais estiveram nos ideais da Escola
Parque de Anisio Teixeira, implantada na década de 1950 na cidade de Salvador, na Bahia. Sua
intencdo era a promogdo de uma escola em que multiplas possibilidades de ensino e
aprendizagem se constituissem como pilares.

Para realizar esta pesquisa, 0 CEU Ricardo Ricci®, o primeiro construido no municipio,

foi escolhido em razdo de algumas particularidades, como exposto a seguir:

a) aformacdo da equipe gestora: diferentemente de outras escolas da rede de ensino, que
possuem até cinco profissionais na equipe gestora, 0 CEU, por sua caracteristica de
atendimento, possui sete profissionais, sendo um diretor, dois vice-diretores e quatro
coordenadores pedagogicos, além de, no ano da pesquisa, ser agregada a equipe a
coordenadora de um Programa Educacional denominado Tempo de Escola.

Sendo, entdo, o diretor figura de destaque e o “responsavel” pela administracdo da
escola, como se daria essa relacdo no contexto peculiar da rede de ensino? Como se

instalam as relag6es na escola por meio da acdo da equipe gestora?;

> Adotamos aqui um nome ficticio para a escola, na tentativa de garantir anonimato. Os nomes verdadeiros dos
profissionais entrevistados para esta pesquisa também foram preservados.
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b) a quantidade de profissionais, alunos e pessoas que circulam no CEU diariamente: no

ano de 2016, foram contabilizados no Projeto Politico-Pedagégico (PPP)® 1801
criancas, 124 professores de creche, pré-escola, ensino fundamental, de educacao fisica,
artes, substitutos, de educacgéo especial, e dos programas educacionais (Tecnologia), 56
funcionérios de apoio, entre inspetores de alunos, oficiais de escola, cozinheiras,
auxiliares de limpeza, estagiarios de Pedagogia, 33 auxiliares em educacdo; 16
educadores do Programa Tempo de Escola. Além dessas pessoas citadas, havia 0s
profissionais da equipe gestora e 0s responsaveis pelas criancas.
Aproximadamente 2.500 pessoas passam pelo CEU diariamente, sendo 250
profissionais. Quem sdo essas pessoas? O que pensam sobre esse lugar? Por que estdo
ali? O que as move? O que as incomoda? Subjetividades, identidades, individualidades
sdo constituidas ali? De que maneira? A formulacdo dessas questdes nos indica
possibilidades de estudo, considerando o contraponto do que se afirma sobre a escola
como um local privilegiado para se estabelecer relagOes, aprender a conviver, ser
protagonista, de convivio e vinculos com as pessoas;

¢) aarquitetura (estrutura fisica) do prédio e o entorno: o CEU foi construido em um local
onde funcionava um clube de campo de uma empresa automobilistica multinacional. A
area total do complexo é de 170 mil m2 e abriga: duas escolas, sendo uma delas a Ricardo
Ricci; dois ginasios — um de handebol e um de ginastica ritmica; um teatro; uma base
da Guarda Civil Municipal (GCM); o Centro de Recreacdo e Cultura (CREC); duas
quadras e uma pista de atletismo.

O prédio do CEU possui trés andares separados por rampas e escadas que abrigam 48
salas de aula, 20 salas para atividades diversas (de coordenacédo, de atendimentos, de
professores especialistas), biblioteca, laboratorio de informatica, sala de multimidia,
atelié de artes, refeitorios (dois para criancas e dois para adultos), parques (playground
interno e externo), extensa area verde. Como esse espaco funciona sem que ninguém se
perca? O que ele oferece? Como séo coordenadas as atividades desenvolvidas em todos
esses equipamentos do complexo? Como sao articulados espaco e tempo constituintes

de normas, regulacdo de condutas, disciplinas?;

¢ O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) é um documento que assume relevancia no contexto escolar, sobretudo
apos a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — n°. 9394, de 20 de dezembro
de 1996. Essa lei indica que as propostas pedagdgicas devem ser elaboradas de forma coletiva, com a participacéo
dos profissionais da escola e da comunidade. O PPP deve, segundo outras legislacGes e diversos estudos, constituir-
se como o documento norteador das acdes e inten¢des da escola. No municipio de Sado Bernardo do Campo, a
elaboracdo do PPP é normatizada por regimento e segue diretrizes especificas enviadas as unidades escolares
anualmente.
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d) a concepcdo, a ideia que abarca: duas ideias complementares foram escritas em
documentos, ressaltando as potencialidades desse espacgo/escola. Uma delas esta
presente num documento oficial’, que diz dos CEU inseridos num contexto em que 0s
diferentes equipamentos estariam disponiveis como recursos para aprendizagem. Dessa
maneira, os CEU “sdo projetados para promover uma educacdo que possibilite o
desenvolvimento integral da crianca e do adolescente, com o emprego de atividades
socioculturais, esportivas e recreativas” e, para garantir “acesso a comunidade local a
lazer, cultura, tecnologia e praticas esportivas” (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2012,

p. 154). Outra escrita encontramos no blog da unidade escolar, o CEU:

quando finalizado, podera oferecer valiosas possibilidades de integracdo com
a escola, de forma gue os alunos serdo beneficiados, convivendo nessa ampla
area verde, teatro, ginasio, campo de atletismo, ginasio de Handebol e CREC
(Centro de Recreacdo, Esporte e Cultura).

Sendo assim, conforme se pensava inicialmente, o CEU se constitui um local de
multiplas possibilidades, ndo? Multifacetado, polimorfo, complexo, difuso. Nas palavras de
alguns entrevistados: “grande, mas pequeno”; “um flash”. Exige habilidades/competéncias
diferenciadas? Como disse uma professora: “um profissional de CEU se adaptaria facilmente a
outra escola, mas o professor de outra escola € dificil se adaptar aqui, por causa do movimento,
do barulho”. Serdo esses os Unicos aspectos diferenciais? O que isso pode revelar para além do
dito?

Essas e outras pistas foram colocadas em foco. Para olhar mais de perto esse universo
do CEU, juntam-se documentos e observagdes, nesse recorte das relagfes de poder na equipe
gestora e as repercussdes de suas praticas pedagogicas. Essas praticas que se engendram e sdo
engendradas por meio de enunciados, discursos, vontade de verdade, disciplinas, tecnologias,
dispositivos, governamentalidade, biopoder. Esses e outros termos aparecem com certo
tratamento tedrico, no item que se anuncia na sequéncia, como Poder: maltiplo e articulavel,

em razao de os elementos que o compdem serem implicados, imbricados e indissociaveis.

1.2 Poder: multiplo e articulavel

N&o existe de um lado os que detém o poder e de outro aqueles que se
encontram alijados dele. Rigorosamente falando, o poder ndo existe,
existem préticas ou relagdes de poder. (MACHADO, 2013, p. 17).

7 Sdo Bernardo do Campo. Sumario de Dados, 2012.
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Nossa inten¢do nesta pesquisa € problematizar como o sujeito “equipe gestora” exerce
0 poder numa instituicdo que se admite, por conta de sua constituicdo historica, disciplinar.
Nesse sentido, cabe a elucidacdo do que compreendemos sobre poder, sujeito e outros termos
ja destacados.

Héa sempre certa relutdncia em se fazer um texto dedicado ao referencial teérico. Sempre
ha, dentre outras, a possibilidade de trabalha-lo de forma diluida, ao longo de toda a escrita,
valendo-nos de parénteses, notas, citagdes e criando outras oportunidades para trazer
esclarecimentos, delimitando o campo tedrico, trazendo as conceitua¢fes sobre as quais ira se
desenvolver um estudo. De certa maneira, faremos também assim, mais adiante.

No entanto, nossa op¢édo aqui, de tratar alguns elementos desse campo tedrico surge da
complexidade do tema relagdes de poder e da necessidade de retomar alguns alertas realizados
pelo proprio Michel Foucault e também por seus estudiosos.

Ja mencionamos, em certa medida, o carater polimorfo, multiplo do poder, mas
queremos nos deter, ainda que brevemente, em alguns termos destacados como essenciais para
nossa analise e mesmo dizer dessa forma relacional por meio da qual o poder aparece na
producdo desses estudiosos. Os elementos que compdem as relacdes de poder sdo articulaveis,
no sentido de que se imbricam, estdo ligados uns aos outros.

Foucault estuda as relagbes de poder com o intuito de compreender as taticas
empregadas para a formacdo/constituicdo do sujeito. Na aura dessas relacdes, outros tantos
aspectos se articulam, surgem, emergem, sendo que, do contrario, na visao do autor, sequer elas
poderiam ser instituidas, ter existéncia.

Um dos primeiros desafios e esclarecimentos que importa realizar diz respeito
justamente ao que chamamos de conceituacao e a sua contradi¢do com as formulagdes da nossa
principal referéncia tedrica.

Dois problemas aqui se expdem frente as ideias desenvolvidas pelo autor. Conforme
explicitou, suas formulagfes ndo intentaram realizar nem uma proposta de metodologia, nem
uma formulacdo conceitual rigida — interpretadas de maneira consensual — acerca de temas
especificos. As apropriacdes que se fizeram de suas falas e escritos levaram o autor a rejeitar
diversas vezes essa interpretacdo que indica uma “metodologia e teoria foucaultianas™ a partir
do entendimento de que suas discussdes indicavam as tematicas referentes a método e a
conceituagdo. A sua intencdo, conforme nos traz Veiga-Neto, no livro Foucault e a Educacéo

(2003), por exemplo, adverte que a intencao foi negar ou, em certa medida, colocar em xeque
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a maneira pela qual as investigacdes eram realizadas, seguindo ldgicas, cronologias e
convencoes.

Conforme esclarece Veiga-Neto,

Se, a rigor, ndo existe um método foucaultiano, ndo existe, também, uma
“teoria foucaultiana”, se entendermos “teoria” como um conjunto de
proposicdes logicamente encadeadas, que querem ser abrangentes, amplas e
unificar tanto determinadas visdes de mundo, quanto maneiras de operar nele
e de modifica-lo. (VEIGA-NETO, 2003, p. 20).

O percurso de formulacdo das ideias de Foucault seguiu um caminho baseado em
reflexdes que sdo explicitadas em seus escritos. Em dado momento de uma entrevista concedida
a Roger Paul-Droit, no ano de 1975, o autor se define como um “pirotécnico”, indicando que 0
percurso académico que trilhou foi dirigido mais a reflexdo, a analise e a pesquisa como sendo
uma estratégia para se definir “taticas” (2006, p. 69) do que a elaboracdo de conceitos rigidos
—como o de poder, por exemplo —, embora os problematize todo o tempo.

Queremos dizer, com essa afirmacdo, que Foucault preocupou-se mais em deixar
explicita a sua forma de pensar determinadas tematicas, demonstrando como sdo engendradas
— por exemplo, a governamentalidade, o discurso, a sujeicdo — do que estabelecer um conceito
fechado, perene, duradouro e inquestionavel.

Como podemos observar pelas palavras de Roberto Machado, na introducéo do livro
Microfisica do poder (2013b), existe provisoriedade em todo e qualquer estudo e nas
conceituacOes e teorias que dele derivam. Todo trabalho remete a uma forma de pensar que, a
depender do gque se encontra no percurso, € revista, reformulada, substituida.

Por meio do tracado de uma arqueologia e genealogia, Foucault nos convida, ou nos
desafia, a refletir de maneira detida e curiosa sobre elementos que constituem a nossa formacgao.
Seu interesse de estudo é justificado pela inquietacdo e, posterior investida, na necessaria
compreensdo da relacdo entre saber, poder e sujeito, sendo este Ultimo o seu verdadeiro objeto
de pesquisa; é por ele, e a partir dele, que as relacbes de poder estdo estabelecidas. Em suma,
ele se interessou pelo modo como o sujeito se torna sujeito em nossa cultura e, para responder
a essa questdo, observou diferentes aspectos dessa composicao.

O poder, por exemplo, é tomado de maneira ndo diretiva. Ele € uma manifestagao “[...]
da vontade que cada um tem de atuar sobre a acdo alheia, como resultado de uma vontade de
poténcia [...], ou seja, governa-los” (VEIGA-NETO, 2003, p. 147), mas, que se da sempre de

maneira diversa, relacional. Nesses termos,
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[...] o poder ndo é uma substancia ou uma qualidade, algo que se possui ou se
tem; ¢é, antes, uma forma de relacdo” e, ainda, o “poder consiste, em termos
gerais, em conduzir condutas e dispor de sua probabilidade, induzindo-as,
afastando-as, facilitando-as, dificultando-as, limitando-as, impedindo-as.
(CASTRO, 2016, p. 326).

Insere-se nessa afirmacdo a ideia de que o poder ocorre em exercicio e ndo como algo
estatico. Depende, assim, da acdo. N&o é possivel na perspectiva de Foucault a propriedade
exclusiva do poder de uns sobre outros, o poder verticalizado.

A ideia de dominacdo posta em analise compreende que o poder ndo € algo que se
irradie, emerja a partir de um centro, mas se encontra pulverizado. A dominagéo, segundo
Veiga-Neto (2003), nessa perspectiva assume multiplas formas que sdo exercidas em varias
direcOes.

A explicacdo sobre esse fenémeno é realizada por Foucault de maneira ampla, em que
varias consideracGes sdo tragcadas, imbricando, como dissemos, aspectos diversos. Uma das
discussdes que podemos aqui destacar, refere-se a ligacdo entre poder e saber. Na logica de
explanacdo do autor, ndo ha como dissociar esses dois elementos, uma vez que o0 exercicio do
poder se articula por meio do conhecimento, que ndo tem aqui um sentido comum.

O saber ndo traz, nessa acepgéo, a ideia de acumulo de conhecimentos, mas de um
conjunto de elementos pertencentes a uma mesma formulagéo discursiva. Estéa ligado, portanto,
a instituicdo, aos regimes de verdades em torno de um objeto.

A ideia desenvolvida sobre a relacdo entre poder e saber se circunscreve na analise das
praticas discursivas, na formulacdo dos enunciados, na validacdo de certos discursos. Eduardo
Jardim® sintetiza essa afirmaco da seguinte maneira: “A expressdo saber-poder foi cunhada
pelo filésofo para sublinhar esta imbricagdo das préaticas discursivas com os dispositivos de
poder” (FOUCAULT, 2013a, p. 10).

O saber comporta delimitacGes das relagcdes entre o0 que se pode falar, onde o sujeito
pode falar, o que se pode falar, e 0 uso que se faz dos discursos®. Assim explicitado, reitera-se
o0 entendimento da relagdo entre poder, sujeito e discurso — sobre dominio de objetos, posices
subjetivas e exercicio de poder.

Vemos expressa a relacdo entre os regimes de verdades com as praticas discursivas e 0
gue chamamaos de papel do sujeito na formulacdo dos discursos. Aqui, retomamos as questdes

quem pode dizer? e 0 que se pode dizer?, que encontram campo de discussao no ambito das

8 Ver prefacio de: A verdade e as formas juridicas (2013a).
9 Ver Arqueologia do Saber (FOUCAULT, 2015).
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disciplinas, do controle dos corpos, mas também, e inclusive, no controle dos sujeitos “donos”

desses corpos.

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade:
isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros;
0S mecanismos e instAncias que permitem distinguir os enunciados
verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas
e 0s procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da verdade; o estatuto
daqueles que tem o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro.
(FOUCAULT, 2013b, p. 52).

Como encontramos em Veiga-Neto (2003, p. 141), “ao estudar as articulagdes entre
poder e saber, Foucault observou que os saberes engendram e se organizam para ‘atender’ a
uma vontade de poder” e “essas forgas, a que ele chama de poder, atuam no que de mais
concreto e material temos — nossos corpos”. O poder se efetiva por meio de praticas, de forma
universal. Essa ideia remete a microfisica do poder, de poder capilar, que se engendra de
diversas formas e por varias nuancas — a ideia do poder como teia de relacdes.

O poder ndo ocorre por si, mas depende de uma série de outros acontecimentos e
técnicas que Ihe conferem esse status relacional. Sendo assim, o poder constituido em relacéo,
envolve mecanismos e dispositivos que o autor tratou de explicitar.

Convém assinalar que “o Estado nao ¢ fonte central do poder, mas sim uma matriz de
individualiza¢do ‘sobre’ a qual cada um tem construida a sua subjetividade, vive sua vida e
pratica suas agdes” (VEIGA-NETO, 2003, p. 145). Estado, discursos, poder e sujeitos aparecem
na reflex&o sobre o que Foucault denomina regimes de verdade.

As relacdes de poder ocorrem com um sentido de governar a populacdo —
governamentalidade — e que se vale da individualizacao dos sujeitos e da objetivacdo do Estado
na conducdo das condutas ou, se preferirmos, na regulacdo do pensamento da populacéo. Por
governamentalidade pode-se compreender

O conjunto constituido pelas institui¢bes, procedimentos, analises e reflexdes,
calculos e taticas que permitem exercer essa forma de exercicio do poder que
tem, por objetivo principal, a populacdo por forma central, a economia
politica; e, por instrumento técnico essencial, os dispositivos de seguranga.
(CASTRO, 2016, p. 190).

Para Foucault (2013b), a ideia de governo de estado se distingue da ideia de
governamentalidade, embora tenham caracteristicas comuns implicadas. Faz-se a diferenciacao

entre governo de estado de outras terminologias como governo de si e arte de governar, cada
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qual adquirindo caracteristicas especificas. O governo de si relacionando-se a moral e a arte de
governar se circunscreve num ambito mais especifico, como, por exemplo, a familia. A ciéncia
do bem governar, a partir do termo governo, relaciona-se ao estado, a politica.

Diferentes instituicdes criadas pelo homem ao longo do tempo podem ser apontadas
com o intuito Unico de tentar disciplinar o sujeito. Em seu trabalho de andlise, apoiado em
elementos historicos, ha destaque, ja no século XVII, para a forma pela qual as tecnologias de

disciplinamento sdo implantadas.

O momento histoérico das disciplinas é 0 momento em que nasce uma arte do
corpo humano, que visa ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem
tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formacdo de uma relagdo que no
mesmo mecanismo 0 torna tanto mais obediente quanto é mais Util, e
inversamente. Forma-se entdo uma politica das coer¢des que sdo um trabalho
sobre o corpo, uma manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos,
de seus comportamentos. (FOUCAULT, 2009, p. 133).

Ainda que essas palavras fagcam referéncia a um momento datado no século XVIII, a
observacao da realidade ndo nos fornece elementos suficientes para afirmar que, atualmente,
exista uma diferenciacgdo entre as formas de implantacéo de certas tecnologias e a sua utilidade
no emprego e utilizagdo dos corpos.

Ainda que seja, como afirma Richard Miskolci (2006), para a cultura do corpo, no
sentido estético, para a “busca da adequagdo aos padrdes de identidade socialmente impostos”,
o disciplinamento tem se ocupado hé anos de inserir e confinar as pessoas e 0S seus Corpos a
uma dada maneira de existir e agir.

Como podemos observar, a disciplina alcanca os variados espacos de circulacdo social
dos sujeitos, desde quartéis, hospitais, fabricas, conventos e escolas, sempre com o intuito de
garantia da hierarquia, do exercicio do poder, da repercussdo de determinados discursos, da
melhor forma de governar, da sujeicao.

Em cada ambito social determinadas discussdes sdo colocadas em circulacdo por meio
dos jogos de verdade que as préaticas discursivas engendram. Os discursos pedagogicos, por
exemplo, ddo conta de se formular e estabelecer verdades utilizando-se, por vezes, de uma
gramatica especifica que ndo so € reconhecida, como também proferida no meio educacional.
Participagdo dos sujeitos, formacdo para a cidadania, autonomia intelectual, tomadas de
decises coletivas, atores do processo educacional sdo algumas expressdes que circulam nesse

ambito.
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As instituicdes de carater disciplinar, citadas anteriormente, sdo locais privilegiados nos
quais a normalizacdo do sujeito se coloca em curso. Normalizar admite o sentido de tornar
normal, adequado, formado para assungdo de determinadas condutas que se estabelecem num
jogo reciproco. Tanto o sujeito é assujeitado quanto produz verdades.

Nessa ideia, entdo, estad inserida a importancia da norma que tem por caracteristica o
estabelecimento de regras para conduzir e colocar em termo as condutas dos individuos, ndo s6
nas instituicdes sociais, mas em todos os campos da vida humana. A norma se aplica, no
entanto, ndo s6 aos individuos, mas a toda uma populacéo, caracterizando-a, dessa forma, como
sociedade disciplinar.

Tendo a fungdo, portanto, de conduzir as condutas por intermédio da norma, as
disciplinas assumem um papel politico, uma vez que o que se admite é a normalizacdo do
individuo, visando um bem comum. Governo e governamentalidade sdo, dessa forma,
elementos que estdo implicados, ainda que apresentem distingdes.

Nas palavras de Foucault, o objetivo do governo nao sera governar, “[...] mas melhorar
a sorte da populacdo, aumentar sua riqueza, sua duracdo de vida, sua saude etc.” (2013b, p.
425).

Nesse contexto, seria funcdo e objetivo do governo assegurar condi¢des para que 0
crescimento econémico — ndo capital financeiro, mas humano — seja prospero. Para tal, o
governo se vale de tecnologias que se compreende como sendo procedimentos, mecanismos
para que determinadas verdades sejam produzidas. Tecnologias se relacionam, dessa maneira,
com a producdo de verdades. Elas podem ser identificadas como aquelas que conduzem o0s
individuos — tecnologias de si — e as que envolvem as populagfes — tecnologias de dominagdo
—ambas, no entanto, se constituindo por determinadas formas de atuacéo social, num processo
continuo e intrinseco de objetivacdo e subjetivacao do sujeito.

Ainda que se referindo a forma de governo instituida ao longo do século XVIII, e
caracterizada a partir da literatura e da obra do Principe de Maquiavel, a ideia de governo
admitida anteriormente ndo se transformou muito ao longo do tempo, aliés ela se aprimora sem
perder suas caracteristicas fundamentais.

Essa opcdo por esquadrinha-la a partir desses dados histdricos se justifica pela
necessidade de demonstrar, como diz Foucault, “uma relagdo historica profunda” entre os
movimentos de organizacao e atuacdo de governo, da populagdo e da economia nos séculos
anteriores com as formas de organizacao e atuacéo atuais.

O poder se estabelece na forma pela qual se conduz as condutas, 0 que pressupde um

exercicio e a implantacdo de dispositivos e de tecnologias de disciplinamento e, na mesma
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medida, do exercicio de liberdade. “Reciprocamente constituidos e mutuamente constituintes,
poder e liberdade instauram-se como uma dupla tecnologia de gestdo de vida, por meio dos
processos de governamentalizacdo que investem e de que sdo investidos.” (AQUINO, 2009, p.
61). Poder e liberdade sdo aspectos que ancoram a formatagéo do ato de governar antes e na
contemporaneidade.

Foucault ndo se dedicou especificamente ao estudo da instituicdo escolar, mas nao
descartou a importancia da escola como instituicdo de poder, governamentalidade e de
disciplinamento dos corpos. Assim, nos é permitido fazer essa relagdo da obra desse autor com
a educacdo, uma vez que sua analise das instituicGes nos da elementos para discutir as relacées
de poder e a governamentalidade no universo escolar. Em Vigiar e punir (2009)*°, o autor utiliza
0 exemplo da instituicdo escolar — assim como o do exército e da formacéo de soldados — para
abordar a ideia de disciplina, na sua relagdo com a necessidade de docilizacdo dos corpos, na
manutencdo da ordem, na massificacdo das posturas e no adestramento da populacéo, ou seja,
do espaco escolar como local de hierarquia e controle. Como afirma Alfredo Veiga-Neto, “Foi
com base em Foucault que se p6de compreender a escola como uma eficiente dobradica capaz
de articular os poderes que circulam com os saberes que a enformam e se ensinam, sejam eles
pedagdgicos ou ndo.” (2003, p. 17-18).

Assim, disciplina é caracterizada ndo como uma éarea do saber, um componente
curricular como comumente chamamos, mas como um mecanismo, uma tecnologia, tatica de
governamento em que se objetiva a subjetivacao do sujeito.

Em A verdade e as formas juridicas (2013a), o autor diz da escola (e outras institui¢Ges)
como esse mecanismo de normatizacdo, nomeando-a (e a Pedagogia) como uma instituicdo de
sequestro. Ele afirma que séo varias as fungdes dessas instituicdes de sequestro, mas assinala
“a criacdo de um novo e curioso tipo de poder” que é epistemologico, e também econémico,
politico e judiciario.

Nas institui¢ces, dentre elas a escola, o poder judiciario emerge imbricado ao poder
politico: “as pessoas que dirigem estas institui¢des se delegam o direito de dar ordens, de
estabelecer regulamentos.” (FOUCAULT, 2013a, p. 118) e, no caso da escola atual, ancorados
por um aparato juridico e seus discursos.

No discurso juridico surgem e se configuram as atribuices do diretor escolar e outros
profissionais da equipe gestora. Jogos de verdades sdo estabelecidos, os enunciados se

formulam, a producdo do discurso estd em cena, “ao mesmo tempo controlada, selecionada,

10 Ver “Terceira parte: Disciplina”, Cap. I, p. 131-163.
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organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém por fungéo conjurar seus
poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatério.” (FOUCAULT, 2013, p. 8).

Outro aspecto diz respeito as concepcdes que circulam no meio educacional, desde a
prépria ideia de educacédo e a gramatica que se estabelece.

Nesse contexto, os discursos pedagogicos se apresentam como um conjunto de
enunciados validados e aceitos, proferidos no &mbito da Pedagogia, que tem por objetivo Ihe
conferir determinadas caracteristicas. Nesse processo, 0 sujeito pedagdgico se define
“constituido, formado, regulado no discurso pedagogico, pela ordem, pelas posigdes e
diferencas que esse discurso estabelece.” (DIAZ, 1998, p. 15). Se espera que sejam delineados,
e reafirmados pelos discursos, os perfis, as caracteristicas de escola, a identidade de seus
professores, cada qual desempenhando um papel especifico, regimentado.

RelacGes de poder, discursos se imbricando... Sujeicdo, docilizacdo, hierarquia,
normalizacéo, producdo de subjetividades... esses sdo elementos que tangenciamos aqui, mas
que serdo retomados no decorrer deste texto.

Autores como 0s ja mencionados ressurgirdo, junto a tantos outros, com o objetivo de
descrever, problematizar, dar visibilidade a essa realidade que se faz em outras realidades
também: a equipe gestora na construcdo do seu processo de subjetivacdo, de sua identidade
num coletivo.

Esta secdo teve, entdo, o objetivo, além do que expomos de inicio, de apresentar
elementos tedricos do caminho que percorremos, e que sera trilhado admitindo que o “poder do
diretor escolar” se da no exercicio de sua pratica, que nao sera tomada aqui em outra perspectiva

que ndo a da relagdo na equipe gestora da qual ele faz parte.
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2 AEDUCACAO E A ESCOLA — INSTANCIAS DE ENSINAR
E DE APREENDER

Porém, frequentemente, os pais estdo pouco preparados para a educagdo de
seus filhos, ou ndo tém tempo, porque estdo muito ocupados com seus afazeres,
ou até mesmo ndo ddo a educacdo a devida importancia. Por isso, desde a
Antiguidade, instituiu-se em todos os paises o costume razoavel de confiar a
educacao da juventude as pessoas sabias, boas e honestas, com o direito a
reprimenda. (COMENIUS, 2011, p. 12).

Ainda na esteira da delimitacdo de um campo tedrico e de esclarecimentos sobre
aspectos que julgamos pertinentes a nossa trilha-pesquisa, vamos, nesta secdo, nos deter em
ideias gerais sobre a educacdo e a escola, que nada mais sdo que universos que se entrecruzam
e que nos absorvem.

Identificar aspectos concernentes a institui¢do escolar, iniciando por séculos anteriores
até os tempos atuais, € importante em razdo do nosso local de pesquisa ser uma escola.
Queremos trazer a luz aspectos dessa historia na constituicdo do nosso local de pesquisa e na
relacdo com a constituicdo das identidades dos profissionais que ali atuam, evidenciando-se a
equipe gestora, e na forma como as relacfes de poder se instituem.

Vamos tragar um percurso que se inicia com o resgate de elementos da constituicdo
historica da educacao, a maneira pela qual se instituiu para a formacéao das pessoas desde muitos
séculos e, posteriormente, abordaremos a forma como a escola se construiu na relagdo com a
educacéo geral, dedicando-se a sistematizar mecanismos especificos para a producdo do sujeito
e de suas identidades.

A educacdo aparece no titulo da secdo antes da escola porque foi assim que se instituiu
a ideia de formacdao de pessoas. Antes que essa institui¢do surgisse, a educacao das pessoas de
maneira geral e, posteriormente das criancas, era uma preocupacdo em diversas sociedades. Era
objeto de atencdo da Filosofia, da Pedagogia e das religides. A escola, como institui¢do formal,
publica, gratuita e obrigatoria foi criada ao longo do século XIX, tendo sua consolidagdo no
século XX.

O estudo, ainda que breve, sobre a formalizacdo da escola nos é caro em virtude de
oferecer elementos para que se compreenda que 0S processos historicos determinam as
concepcdes vigentes e que estas ndo estdo isentas das influéncias filosoficas, religiosas,
politicas e econémicas.

Teremos como norte para essa discussdo as seguintes questdes: De que maneira essa
escola se apropriou ou foi apropriada do seu papel? Quais tecnologias e dispositivos foram

utilizados para fazer da escola uma instituicao disciplinar?
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Essas questdes remetem, dentre outros aspectos, as formas pelas quais, historicamente,
as diferentes concepcOes de educacdo, de ensino e de aprendizagem vém tomando corpo, ou,
tomando os corpos. Implicam-se, nesse contexto, a ideia de educacao e a influéncia da Igreja
na doutrinacdo dos individuos nos séculos XV e XVI, os processos de colonizacdo e a
cristianizacdo dos “selvagens”, até as formas pelas quais o estado, mais recentemente, instituiu
a escola com carater obrigatorio, por meio de diferentes legislacdes.

Nosso interesse estara de maneira mais detida na relacdo entre o poder, o sujeito e a
forma de funcionamento de uma instituicdo escolar, tendo como pontos de destaque algumas

formulag¢des como:

- a educacédo como instrumento do disciplinamento de corpos e mentes;
- a escola como local privilegiado para a instituicdo de formas de governo;
- 0 processo de subjetividade, individualidade e liberdade como objetivo e, a0 mesmo tempo

resultado, das formas de governo.

A ideia contida neste capitulo é apresentar, ainda, um breve panorama sobre a
construcdo histdrica do papel da escola, ressaltando a sua condic¢ao atual numa interpretacéo
que leva em conta aspectos problematizados por alguns autores.

Essa abordagem se evidencia no item 2.2, que tem o objetivo de dizer da escola como
instituicdo disciplinar, conforme indicamos anteriormente.

Reconhecemos a escola como um universo de onde emergem constantemente
contradicOes, quer seja no &mbito do que admite como intengdo ou projeto, quer seja nas
medidas que adota a partir das instrucbes que recebe e questiona, quer seja, ainda,
confrontando-se com o ideario alimentado pelas familias e pelo senso comum.

Isso ocorre porque € constituida por pessoas, diferentes sujeitos com diferentes formas
de vida, particularidades que se agrupam para formar um coletivo que, paradoxalmente, tem a
funcdo de formar pessoas. Compreendemos a escola como uma instituicdo que admitiu
diferentes formatos, de onde também emergiram e derivaram essas contradicoes.

De maneira mais restrita, apontamos aqui também, como contradi¢Bes, aquilo que
ouvimos e vemos na atualidade e as medidas administrativas que sdo tomadas desde o 0rgéao
central dos sistemas de ensino, as legislacGes e as orientagdes que emanam individualmente, a
fim de colocar as escolas num determinado modo de funcionamento. Estamos nos referindo a
ideias de emancipacao, autonomia, instituicdo de processos democraticos e projetos inovadores

que tém marcado presenca nas criticas e discursos acerca da qualidade da educacao.
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Queremos fazer uma distin¢do entre educacdo e escola, sendo a primeira uma forma
abrangente de formacdo humana e a segunda um dos locais privilegiados para essa formacéo,
mas também propicio para a aquisicdo de conhecimentos especificos sobre diversas areas do
saber.

Esse percurso serd finalizado convergindo para a ideia de que a educacdo e a escola
objetivam a con-formac&o dos individuos e, portanto, surgem elementos referentes a construgéo
da subjetividade e a producdo de identidades — 0 ensino a servi¢o da apreensdo do sujeito, a
escola como instituicdo de sequestro.

Para essa breve problematizagéo, quer seja, da maneira pela qual os sujeitos se tornam
sujeitos por intermédio da instituicdo escolar, nos valemos também de autores como Zygmunt
Bauman (2005), Claude Dubar (2009) e Kathryn Woodward (2014) porque propdem uma forma
ampliada de pensar a questdo da producdo da identidade no nosso mundo globalizado,

contemporaneo.

2.1 Antes da escola, a Educacéo

A educacao é uma socializagdo metodica das novas geracgdes e age
sobre o individuo tanto quanto sobre a populacdo (sociedade). As
regras, os habitos, as ideias que determinam o tipo de educacdo sdo
produto das geracGes anteriores. Todo o passado da humanidade tem
contribuido para edificar esse conjunto de regras que dirigem a
educacao do momento, por isso, ela funciona a maneira como opera o
mecanismo hereditario no caso das populagdes e dos organismos vivos.
(RAMIREZ, 2011, p. 213).

A Educacéo, essa grande &rea do saber, constituiu-se historicamente de diferentes
formas, como anuncia a epigrafe acima.

Além de Noguera-Ramirez (2011), varios estudiosos se dedicaram a escrever, debater,
compreender fendbmenos educacionais. Para n0s importa visitar seu trajeto, tendo em vista situar
nosso campo de discussdo. Partimos do pressuposto de que a ideia atual de Educacdo é uma
somatdria de ideias formuladas em outros tempos, herdadas e moldadas a partir de diversos
elementos, como, por exemplo, a ideia de homem, de sociedade, de governo, que se configuram
a partir de jogos de interesses. Ela continua se constituindo como campo de disputa na
atualidade, predominantemente politico — embora nesse campo haja também controvérsias —,
mas também econdmico e ético.

Para discutir/problematizar aspectos relativos & Educacéo, autores partem de multiplos
entendimentos e pontos de vista, que, por vezes, também apresentam ideias convergentes. Uma

dessas ideias convergentes diz respeito ao status da educacéo.
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Segundo afirmam muitos autores contemporaneos, a educacao, no cenario mundial, esta
em crise. Conforme Hannah Arendt, a educacdo vem se constituindo como “um problema
politico de primeira grandeza” (ARENDT, 2013, p. 221). Localizando essa problematica na
América, devido a sua constituicdo como terra de imigrantes, e no século XX, 0 que nédo
encontraria correspondéncia em outros paises, nos quais o cotidiano foi marcado, por exemplo,
por periodos de guerra, a autora nos incita a entender que sua andlise sobre a crise educacional
passa também por uma questdo atrelada a localidade, mas €, essencialmente, fenémeno que se
flexibiliza e expande em torno da politica, ainda que com ressalvas ao emprego desse termo?.

A crise da educacdo se da, entre outros fendmenos, devido ao fato de que, sendo
elemento primordial na formacg&o das pessoas, se constitui também, e por isso mesmo, como
campo de lutas e disputas no qual conflitos emergem por divergéncias ideoldgicas, conceituais,
financeiras, politicas e filosoficas, posto que ela € cenario essencial da atuacdo humana e da
acao do estado.

Essas divergéncias abarcam microcampos nos quais a educagdo se efetiva: curriculo,
formacéo de professores, relacbes com familias, formulacéo de politicas publicas etc.

Corrobora e amplia essa analise, a discussdo encampada por Zygmunt Bauman, quando
relaciona identidade, globalizacdo e o que ele denomina o “colapso do Estado de bem-estar
social” causado pela “sensagdo de inseguranca e a ‘corrosdo do carater’” (BAUMAN, 2005, p.
11). Nesse sentido, aparecem como efeito “as condi¢des para o esvaziamento das instituicoes
democraticas e para a privatizacdo da esfera publica [...]” (p. 11), contextos dos quais a escola
e a educacdo fazem parte.

Visitando escritos de pesquisadores, vimo-nos, assim, tentadas a afirmar que a Educagéo
vive em permanente crise, se entendemos crise como momento de instabilidade ou de mudanca,
caréncia ou falta, desequilibrio ou desordem e, ainda, momento de questionar sentidos.

Julia VVarela e Fernando Alvarez-Uria (1992), Tomaz Tadeu da Silva (1998), Rosa Maria
Bueno Fisher (2012) e Silvio Gallo (2013) problematizam temas afeitos a Pedagogia, a didatica,
a escola. Alguns de seus estudos remetem-se a ideias localizadas h4 muitos séculos sobre a
educacdo de pessoas e adotam uma perspectiva de realizar uma leitura do real atual a partir de
seus elementos fundantes. A depender do momento historico, a formacgédo do sujeito e a do

individuo, este entendido no &mbito da coletividade, admitiu um objetivo diferenciado, sem,

! Conforme Carvalho (2017), Arendt entende a politica como sendo, de maneira geral, toda forma de governo, mas
diz respeito, sobretudo, a possibilidade de agdo que pressupde o discurso como mecanismo de entendimento entre
0s homens, ou a maneira pela qual se inibe a violéncia. Ver: CARVALHO, 2017, p. 29-40.
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contudo, perder ou se desviar da ideia de que sua forma de pensar e agir deveria ser direcionada,
ou seja, formada pela acao de algum agente: familia, igreja, escola.

Diferentes mecanismos foram colocados em préatica desde os principios da pélis grega
— em que o cidaddo se formava para atuar em sociedade — até as técnicas de doutrinacdo e
cristianizacdo, fidelidade e consequente manutencdo do poderio da Igreja —, considerando-se
que a forte intervencdo da religido na vida das pessoas volta-se para incutir a obediéncia, a
serviddo. N&o se isenta desse processo, a valorizacdo de mestres e filésofos em dado momento,
como pessoas capazes de formar bem as demais pessoas, até, finalmente, alcancarmos a
contribuicéo de diferentes ciéncias para a constituigdo/entendimento do sujeito moderno.

Em comum, os autores referidos colocam em foco, valendo-se das reflexdes elaboradas
por Michel Foucault, as diferentes tecnologias utilizadas para constituir o ser humano — que
deve atuar num contexto social — em consonancia ou em contrapartida com os diferentes tipos
de governo que foram estabelecidos e sua relagdo com a instituicdo escolar.

As tecnologias, o processo de normatizacao, o poder pastoral, a subjetividade séo temas
recorrentes nas diferentes investigacdes desses autores. Certo € que todos eles dizem sobre
elementos constituintes da governamentalidade.

Pudemos verificar, por meio dos estudos de Carlos Ernesto Noguera-Ramirez (2011),
que a discussdo sobre a Filosofia e as formas de ensino e aprendizagem podem ser tomadas
como intrinsecas a origem da Pedagogia ou, ainda mais especificamente, a didatica.

Em seu trabalho de pesquisa, esse autor recupera, desde séculos remotos, 0s
fundamentos dos termos doutrina e disciplina, seus entendimentos, apropriacdo e usos, pela
Igreja, pela Filosofia e pela Pedagogia, antes mesmo da publicagdo, no ano de 1649, do livro
Didatica Magna, de lohannes Amos Comenius.

A discussdo proposta por Noguera-Ramirez volta-se a forma pela qual as palavras
doutrina e disciplina foram compreendidas e circularam, ora de maneira mais estrita e rigorosa,
ora mais flexivel e abrangente, e os termos que a elas se assemelharam, como ensinar e
aprender. Segundo esse autor, a compreensdo por vezes elastica desses termos revela a
complexidade do tema do ensino (e, portanto, da escola), tanto nas eras classica e medieval
guanto na modernidade e na atualidade.

Essa discussdo se faz atrelada a forma pela qual Filosofia, Pedagogia, Didatica vém se
estabelecendo por meio de diferentes entendimentos através dos tempos. Esses entendimentos
se colocam em inten¢Oes diferentes, gerando disputas que chegam até a atualidade, momento
em gue vemos a instalacdo do curso de Pedagogia nas universidades brasileiras se colocar sob

bases movedicas.



58

Dentre essas lutas mais atuais podemos destacar o que Iria Brzezinski (1996) denominou
como o “ir e vir” da Pedagogia. Segundo a autora, na década de 19407, a oferta de cursos de
formacdo de professores se deu pela implantacdo de diversas faculdades e universidades
publicas e particulares.

Passados os anos, a forma de abordagem na formacgdo proposta pelos cursos de
licenciatura e Pedagogia foi se modificando, 0 que trouxe para o cenario novas disputas,
causadas pela questdo permanente sobre quais seriam 0s pré-requisitos para a atuacdo de
professores na escola e, inclusive, pelo status, pela posicdo destacada que professores e
pedagogos adquiriam no contexto escolar: embates entre as licenciaturas e a Pedagogia.

A modificagdo das legislacGes que trataram de colocar os sujeitos em determinadas
condicdes hierarquicas e impactaram também os conteldos propriamente abordados nos cursos,
bem como sua formatagdo, ora mais tecnicista ou mais progressista, ora mais legalista ou mais
voltada as praticas, acirraram esse campo. Essa tensdo ndo serviu para qualificar os cursos, que
seguiram e seguem frageis, desde as décadas de 1970, 1980, 1990, trazendo consequéncias para
as indefinicdes que ainda na atualidade vemos no ambito da escola, no que diz respeito as
funcles e atribuicBes de professores e direcdo escolar, por exemplo.

Essa indefinicdo em torno dos cursos de formacéo de professores também alimenta e
promove o constante debate em torno da fungéo da escola e, no caso mais especifico, da escola
publica, onde divergéncias de todas as ordens sdo evidenciadas a todo 0 momento, desde o
sistema macro até as relacdes que se instituem no seu cotidiano.

Isso pode ser interpretado também como consequéncia de um movimento que
atravessou 0s tempos e chegou até a atualidade como uma “emergéncia de novas praticas”
proferidas pelos discursos pedagogicos e, como tal, compuseram documentos, escritas, debates.
Essa emergéncia, bem como “objetos de discurso, instituigdes ou formas de subjetivacdo ndo
significa nem o abandono nem o desaparecimento de praticas, objetos e instituicGes
preexistentes nem sua completa desvinculagdo com aquilo que as precedeu” (NOGUERA-
RAMIREZ, 2011, p. 19), mas a coexisténcia de diferentes elementos e concepgoes.

Como vimos em Noguera-Ramirez (2011), a educacdo do sujeito, da populacdo, ou

ainda, a formacéo da sociedade — por meio das instituicdes — sempre foi alvo de contestacdes,

2 Em seu livro Pedagogia, pedagogos e formag&o de professores (1996), iria Brzezinski afirma ter identificado a
génese do curso de Pedagogia nas escolas normais e que “somente apds 1939, foi regulamentado como curso,
quando ocorreu seu ‘disciplinamento’ pela artificial simetria entre todas as licenciaturas, embutida no ‘padrdo
federal’ de formacdo de professores nascido com a criagdo, em 1931, das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras pelo Estatuto das Universidades Brasileiras.” (p. 12).



59

sobreposicdo e imbricagdo de poderes estritamente conjugados com esses interesses
divergentes.

Some-se a essas disputas a constituicdo das proprias ciéncias denominadas ciéncias da
educacéo (Sociologia, Filosofia, Psicologia, Antropologia), que, cada uma a seu modo e vez,
vém buscando se firmar como a grande contribuinte nos entendimentos sobre formacdo dos
individuos, colocando em discussdo as formas de compreender o papel da escola e o
delineamento de suas concepcdes.

Antes, porém, do surgimento da escola como institui¢do voltada ao ensino de contetdos
especificos de maneira mais organizada, a educacao ja se fazia presente no contexto social. Isso
porque sempre esteve em pauta a ideia de que a pessoa deveria ser ensinada a conviver com 0s
demais, num sistema organizado de tal forma que esse convivio fosse um meio de atuacédo
politica — como na polis grega — e de sobrevivéncia.

Essa educacdo para o convivio social deveria ocorrer desde a mais tenra idade: a crianca
torna-se, entdo, o objeto da educacdo, sendo aos adultos destinada a tarefa de incutir-lhe
determinadas formas de atuar no mundo.

A melhoria da pessoa, a melhoria da alma, do espirito, a acdo do individuo em comunhéo
com a natureza, a submisséo aos mandamentos de Deus foram algumas das ideias educacionais
fundantes, cada qual tendo sua énfase num determinado periodo histérico. Essas ideias, embora
divergissem ao longo da historia, apresentavam em comum o fato de se pautar no principio de
que o conhecimento é fundamental para a melhoria do individuo.

Seja por meio das familias ou, mais tarde, por intermédio de aios, escravos ou
preceptores designados para esse fim, a educacdo das criancas visando a producdo de um ser
social esteve em pauta, sobretudo nos séculos XVI e XVII. Dessa maneira, observamos que,
para educar uma crianca, a instituicdo determinava, em regimentos, um conjunto de condutas
que deveriam ser seguidas, inclusive pelos adultos, que as adequariam em prol da educacao de
criangas e jovens.

Varela e Alvarez-Uria (1992) problematizaram essa questdo. A educacéo era realizada,
no seculo XVI, fortemente pela acdo das igrejas catdlica e protestante, por meio da acdo
organizada dos jesuitas e escolasticos que desenvolveram programas de ensino com contetdos
a serem trabalhados com criancas e jovens. As instituicbes as quais as familias eram
convencidas a dirigir sua prole se distinguiam de acordo com a classe social da familia.

Ao0s jesuitas se atribuiu a organizagéo de procedimentos e técnicas de ensino. Diferentes
curriculos, diferentes maneiras de se relacionar, diferentes destinos tracados aos diferentes

“alunos”, a depender de sua condicéo social, foram a base da atuacgéo jesuita, mas também dos
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escolasticos, nos seculos XVI e XVII, momento em que, nas instituicdes privilegiadas para a
educacdo de criangas e jovens, se indicava que eles deveriam estar apartados das familias. Em
dado momento, o ensino tinha como objetivo tornar a autoridade do principe, no caso dos ricos,
mais sedimentada e voltada para as artes e incutir, nos pobres, a necessidade de se dedicar de
forma polida e eficiente a determinados oficios subalternos.

Assim, colégios, conventos, mosteiros, asilos e instituicdes de caridades recebiam
criancas para as quais, como ja afirmamos, era tracado, para além do que hoje chamamos de
curriculo, um destino.

Outro mecanismo importante na formatacdo da educagéo ou, se quisermos afirmar, na
formacdo da populagdo e de seu governo, situados nos séculos XV e XVI e culminando no
século XVII, refere-se ao que se denomina, segundo Foucault, poder pastoral. “Com técnicas
sutis de obtencdo de relatos sobre a vida intima e particular das pessoas, o poder pastoral
representou uma etapa prévia de extragdo de dados sobre a vida das pessoas” (BRANCO, 2011,
p. 138). Faz-se referéncia aqui a forma de governo cujo aspecto religioso era preponderante
para a doutrinacdo das pessoas — camponeses e silvicolas, sem instrucdo —, para 0 que se
envidavam esforgos no intuito de inseri-los na ordem crista3.

O poder pastoral envolvia técnicas como a da confissao, que tinha como foco o controle
das mentes das pessoas e a exploracao de suas almas: “a disciplinarizacdo e a normalizacao dos
individuos e das populag¢des tornou-se um fato social e politico decisivo” (BRANCO, 2011, p.
138).

As técnicas e dispositivos de controle e normatizacdo dos individuos avangaram, na
modernidade: “a partir do século XIX se opera a transformagdo decisiva que da lugar ao
biopoder como nova modalidade de exercicio do poder soberano, que agora sera um poder de
‘fazer viver’ e ‘deixar morrer’” (DUARTE, 2013, p. 49-50). O recenseamento da populacao se
faz necessario e a preocupacao com o seu bem-estar comeca a evidenciar-se nos discursos. “A
partir do século XIX, ja ndo importava mais apenas disciplinar as condutas, mas também
implantar um gerenciamento planificado da vida das populagdes” (p. 49).

Observa-se, no desenvolvimento dessa proposicao, o estreitamento que se estabelece
entre as terminologias biopoder, disciplina e governo, que se desdobra e constitui a partir de
outras, como governo de si, tecnologias, praticas discursivas.

Isso porque o biopoder ndo descarta elementos constituintes da formacgdo do sujeito,

mas elabora outro tipo de governamentalidade em que, gradativamente, a responsabilidade do

3 Importante destacar a obra de Comenius na constituicdo da Didatica como modo de ensinar tudo a todos.
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funcionamento do mecanismo social deixa o Estado e passa para o individuo, sem, com isso,
que o Estado abandone, no entanto, a populacdo. O que ele estabelece € um novo sistema com
0 mesmo objetivo: o0 governo da populacdo, sé que agora por meio da acdo dos individuos.

Nessa modalidade de poder que se denomina biopoder, em razéo de seus mecanismos
de preservagdo ou ndo da vida, destacam-se as técnicas de policiamento e higienizacdo por meio
das quais se podera estabelecer politicas para o saneamento da populacéo. O corpo, até entdo
disciplinado para a doutrinacédo e inculcacdo de ideias, ritos e costumes religiosos, sera, nos
séculos XVIII e XIX, disciplinado por meio da administracdo publica, cuja caracteristica de
governo tera “pretensdes de administrar a vida e o corpo da populagdo” (DUARTE, 2013, p.
48).

O conhecimento cientifico aparece fortemente implicado, uma vez que o biopoder
funciona pautado em diferentes saberes, inclusive se valendo dos conhecimentos da estatistica.

Entram em cena mecanismos mais aprimorados de normalizacéo e disciplinamento, para
0s quais a contribuicdo das ciéncias — “Economia, Administragdo, Pedagogia, Sociologia,
Demografia, Psicologia, Historia, Filosofia, Direito” (BRANCO, 2011, p. 138) —, com sua
gama de saberes, tera papel essencial na producdo de dados, estratégias, procedimentos e
regulacdo da conduta que, por sua vez, impactam decisivamente a forma de pensar e agir de
cada pessoa individualmente, assim como na condugéo do conjunto da populagéo.

O recenseamento da populagéo, dados de natalidade e mortalidade sdo utilizados para
regulacao das populacgdes e elaboracdo de um sistema de normatizacao que se coloca em curso.
Insere-se a educagdo do corpo num contexto social que demanda “[...] uma racionalizacdo da
vigilancia sobre o outro e sobre si mesmo, sobre o proprio corpo” (SOARES, 2013, p. 75).

Uma das estratégias em voga nesse processo para normatizar a conduta da populacao se
da, nos séculos XVII ao XIX, por meio de campanhas “através das quais se age diretamente
sobre a populacéo [...] e que permitirdo aumentar, sem que as pessoas se deem conta, a taxa de
natalidade, ou dirigir para uma determinada regido ou para determinada atividade”
(FOUCAULT, 2013b, p. 425). Diversos programas serdo entdo implementados, tendo o aspecto
da saude colocado em foco: “a escola, naquele contexto, constituia-se num dos lugares mais
propicios para infundir uma consciéncia sanitaria na popula¢ao” (BARROS, 2013, p. 367; grifo
do autor).

Observamos, no entanto, essa pratica avancar para os dias atuais. Na localidade em que
se desenvolveu esta pesquisa, por exemplo, identificamos um Programa denominado Programa
Salde na Escola, cujo foco € o controle de vacinas, analise da denticdo, realizacdo de exame de

acuidade visual nas criancas. Pratica de uma politica sanitaria que, se por um lado homogeneiza,
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formata e controla, por outro permite 0 acesso da populacéo carente daquele entorno. Essa agéo
se caracteriza, por vezes, como 0 Unico meio de contatar o servigo de salde que criancas de
determinadas familias podem ter.

No ambito escolar, discursos pedagdgicos se avolumam no sentido de voltar a atencdo
dos processos de ensino e de aprendizagem para a acdo dos sujeitos. A discussdo sobre
individualidade e subjetividade ganha relevancia. Metodologias de ensino ocupam o centro de
muitos debates. Pesquisadores das areas da biologia, neurologia e medicina apresentam suas
descobertas, seus conceitos a respeito do desenvolvimento humano, da formacéo da mente, dos
estagios evolutivos da criancga, da construcdo da moral humana.

No século XX, a infancia e a juventude passam a ter sua relevancia impulsionada pelos
estudos sobre o desenvolvimento da crianca e do adolescente. A psicologia apresenta fortes
contribuigdes nesse sentido e a educacao assume a necessidade de observar esses processos de
desenvolvimento; o cuidado de si é colocado em evidéncia.

Dessa necessidade de observancia sobre o desenvolvimento da crianga, como ela
aprende e como se ensina tornam-se focos das ideias educacionais e a Pedagogia, a didatica, as
metodologias de ensino sdo evidenciadas como campos de estudo de alguns autores.

Tomaz Tadeu da Silva (1998), por exemplo, problematiza uma questdo contemporanea
ao discutir a apropriacdo das ideias construtivistas pelas politicas neoliberais e como as ciéncias
tém influenciado a Pedagogia, ou, de outra forma, como a Pedagogia tem se valido das
“contribui¢des” das disciplinas relacionadas a area da psicologia.

Sua critica se dirige a forma pela qual essas ideias pedagogicas contribuem, utilizando
o discurso da criticidade e do pensamento autbnomo, para a regulacéo de condutas, ainda que
tenham como fala recorrente o combate ao poder e a opressdo, numa perspectiva emancipatoria.
Nesse contexto, o autor problematiza os elementos afeitos a construcao da individualidade e da
subjetividade.

Com essas breves investidas, pretendeu-se identificar os referenciais como pontos de
partida para a compreensdo da forma como operam certas estruturas de governo na vida do
sujeito e da populacdo e como sdo legitimadas as aces do estado na conducao da sociedade.

A educacdo assume papel fundamental, sendo ao mesmo tempo instituida e
consequéncia de mecanismos nos quais a forma de governo se legitima, reforca e assume
contornos. O governo do soberano, o poder pastoral e o biopoder voltado ao governo de si
atravessam 0s tempos e, na atualidade, nos é possivel observar algumas dessas caracteristicas

no contexto educacional e escolar.
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Partimos, na secdo seguinte, para o exercicio de identificar aspectos relativos a
problematizacdo sobre a forma como a escola se institui e se formata a partir desse recorte em
relacdo a histdria da educacao, que se voltou para o governo das almas e a disciplinarizacdo dos
corpos até o governo de si. Posteriormente, serd retomada com mais vagar a discussdo sobre
subjetividade, individualidade e producédo de identidade, sobre a qual indicios tedricos foram

aqui tracados, mas néo de maneira detida.

2.2 A escola: contextos, contornos e conformes

[...] essas instituicBes pedagdgicas, médicas, penais ou industriais — tém a
propriedade muito curiosa de implicarem o controle, a responsabilidade sobre
a totalidade, ou a quase totalidade do tempo dos individuos; sdo, portanto,
instituicGes que, de certa forma, se encarregam de toda a dimensdo temporal
da vida dos individuos.

(FOUCAULT, 2013a, p. 114).

A escola tende a constituir mindsculos observatorios sociais para penetrar até
nos adultos e exercer sobre eles um controle regular. (FOUCAULT, 2009, p.
200).

Finalizamos a sec¢do anterior com o0 andncio de que se problematizaria aqui a maneira
pela qual a escola institui e formata, num contexto de normatizacdo das condutas, o governo
das almas, a disciplinarizagdo dos corpos e o governo de si. Queremos trazer aspectos
mencionados por autores que trilharam esse percurso pautados em algumas ideias, sendo a
principal delas a da escola como instituicdo disciplinar.

Para trazer essa problematizacdo, retomamos entendimentos sobre a maneira pela qual
a escola se tornou uma instituicdo oficial para educacao, quais interesses formulou em torno de
si, como esses interesses foram colocados em pratica e por quem, e abordar, ainda, como a
escola se encontra na atualidade em um contexto de crise.

Nesse cenario, importa dizer que a escola possui diferentes formatos na atualidade
(herancas de ideias difundidas no decurso da historia da educacao) e o discurso de autonomia e
gestdo democratica ganhou relevancia e nova significacéo, sobretudo quando faz parte da trama
juridica, uma vez que consta na legislacdo que rege a educacdo brasileira, hoje sob vigéncia da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996.

Nesse percurso, observamos que nosso objeto de interesse, 0 CEU Ricardo Ricci, € uma
instituicdo que traz em si a trajetdria historica do sentido da escola, na maneira de agir dos
profissionais da gestéo, sendo que recém-construido, se encontra em fase de construcéo de sua
identidade.
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Retomar o historico e a concepgao de escola nos parece ser Util em razdo de esta pesquisa
ter como interesse a analise de um fendmeno especifico — mas, como temos visto, abrangente e
complexo — que ocorre no interior da dindmica dessa instituicao.

Foucault (2013a) diz da escola e de outras instituicbes como um mecanismo de
normalizacdo, nomeando-a — e & Pedagogia — como uma instituicdo de sequestro dos sujeitos,
uma vez que ela indica/retira da pessoa uma suposta forma e lhe incute uma maneira de ser.

Ainda que o termo “institui¢do de sequestro” tenha sido cunhado pelo autor referindo-
se a um tempo datado no século XVII, alguns elementos que o caracterizam podem ser ainda
hoje perceptiveis, como por exemplo, a intengdo de sujeitar o sujeito a determinadas normas e
condutas, resguardando-se, no entanto, as caracteristicas e tecnologias empregadas na
atualidade.

As instituicbes de sequestro (hospital, fabrica, exército, prisdo, escola) adquirem
caracteristicas diferenciadas ao longo dos séculos, sobretudo a partir do século XIX, e se firmam
no cenario nas décadas de 1940 e 1950 na Europa, com o advento das sociedades industriais.
Elas tém, inicialmente, a funcao de controlar apenas o tempo dos individuos e, posteriormente,
de controlar seus corpos, normatiza-los, disciplina-los em razdo da producdo da forca de
trabalho.

As instituicdes de sequestro, incluindo evidentemente a escola, tém ainda a funcéo de
criar novos tipos de poder, como o poder judicidrio — que recompensa, castiga, observa, vigia
— e, por fim, criar um poder epistemologico intimamente relacionado a questao do saber, que é
também poder econémico, politico e judiciario. Circunscreve-se a escola a este ultimo poder,
ndo se descartando, no entanto, que as caracteristicas dos demais se fazem presentes em sua
dindmica. Segundo o autor, “o sistema escolar ¢ também inteiramente baseado em uma espécie
de poder judiciario. A todo momento se pune e se recompensa, se avalia, se classifica, se diz
quem é o melhor, quem é o pior.” (FOUCAULT, 2013a, p. 119).

O poder epistemologico “de certa forma, atravessa e anima estes outros poderes”, e é
um “poder de extrair dos individuos um saber e extrair um saber sobre estes individuos
submetidos ao olhar e ja controlados por estes diferentes poderes” (FOUCAULT, 2013a, p.
119). Dessa forma, o saber tem origem no proprio individuo e se constitui por meio da sua
observagao, “classificacdo, registro ¢ da analise dos seus comportamentos, da sua comparacao
etc.” (p. 119).

Nesse contexto, varios saberes se configuraram, como, por exemplo, o psiquiatrico e
também o pedagdgico, que se forma tendo em vista as “[...] proprias adaptacdes da crianca as

tarefas escolares, adaptacfes observadas e extraidas do seu comportamento para tornarem-se
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em seguida leis de funcionamento das instituicdes e forma de poder exercido sobre a crianga.”
(FOUCAULT, 20134, p. 120).

A escola — e todo o aparato que a sustenta — esta voltada para fazer funcionar
mecanismos de governamentalidade e ndo para subverter a ordem. Préticas ditas como
revolucionérias também estdo a servi¢co, no ambiente escolar, da normalizacdo porque ndo ha
escola — pelo menos puablica, que é o caso da que estudamos — fora do sistema. Lembremos que,
no Brasil, por forca da legislacdo, a frequéncia de criangas desde os quatro até os 17 anos de
idade é obrigatdria®. Constituida dessa maneira, a escola esta para conduzir os sujeitos, coloca-
los numa determinada norma, influenciando as individualidades, produzindo subjetividades.

Antonio Basilio N. T. de Menezes (2011) explicita a forma como dispositivos de
normalizacdo se imbricam com as tecnologias e dispositivos de controle social. Estabelece
relacdes com a ideia posta por Foucault sobre os sistemas escolares e 0s mecanismos penais no
século XVIII, no que concerne a julgamentos, diagnésticos e cumprimento de normas. “A
escola como ‘operador de adestramento’” ilustra o carater da normalizagdo nos dispositivos de
ordenamento espago-temporal concomitante a “especificacdo da vigilancia e integragdo a
relacdo pedagogica” (MENEZES, 2011, p. 30).

As rotinas escolares que, de maneira geral, vemos na atualidade podem exemplificar
essa discussdo. As tarefas/atividades propostas as criancas de todas as idades sdo elaboradas
considerando-se o tempo de uso dos espagos em que devem ocorrer. O uso da biblioteca, do
parque (playground) e até mesmo do refeitorio é calculado a partir da necessidade pautada, por
vezes, em concepcdes de desenvolvimento, mas também considerando a quantidade de turmas
da escola e o nimero de criancas.

Resgatando algumas concepgdes — agora usando o termo no plural —, vimos, com base
nos escritos de Masschelein e Simons, que o surgimento da escola remonta a historia da Greécia.
Os autores, em seu livro A Pedagogia, a democracia, a escola (2014), trazem ao nosso
conhecimento a escola pautada na ideia de exercicio do tempo livre para pensar €, sendo assim,
como institui¢do propicia ao exercicio da democracia: “N@s consideramos a escola como uma
invencdo bastante particular da polis [...] A escola é a democratizagao do ‘tempo livre’.”
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 107).

Nesse sentido, a escola ndo se caracterizaria, na antiguidade, como o local para
socializacdo, tampouco para a preparacdo para o trabalho, mas lugar privilegiado para o

exercicio do pensamento livre, do desenvolvimento do lddico, “a escola como ludus”

4 Lein® 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera o texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional n® 9394/96,
que indicava a obrigatoriedade de matricula a partir dos seis anos de idade.
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(MASSCHELEIN; SIMONS, 2014, p. 107), como local para viver e pensar a vida no tempo
presente e ndo como local de preparagdo para o futuro, o qual se transformou com o passar do
tempo.

Dentre essas qualidades apresentadas pelos autores, a escola se caracterizaria, ainda,
como local para o exercicio de toda e qualquer pessoa, sem exce¢do e sem o critério de acesso
pautado numa determinada classe social. A escola, na visdo de Masschelein e Simons e outros
autores, surgiu alicercada numa tentativa de transgredir essa separacao entre o aristocrata e o
homem do povo e, de acordo com essa acep¢ao, ela se tornou alvo de criticas, provocando certa
desvalorizacdo por conta da abertura ao acesso.

Alvo de diversas criticas desde o seu surgimento, vemos na instituicdo escolar e no
objetivo da educacdo um campo de controvérsias, uma vez que se dirige a pablicos de diferentes
camadas sociais que possuem uma ardua disputa pelo poder e pelo reconhecimento.

As escolas, no contexto econdmico e social delineado a partir do século XI1X, passaram
a ter o estado como seu principal interventor. Ele assumiu, assim, a tarefa de organizacao do
sistema de ensino. Ao longo do tempo, uma série de normas foi, entdo, criada, pautada no
discurso de minimizar as discrepancias existentes, principalmente entre o ensino publico e o
ensino particular, entre o ensino primario, o secundario e o nivel superior, que surgiram em
virtude da ampliacdo e configuracao das escolas.

Vimos, no entanto, que, com o fortalecimento do sistema capitalista, a escola avangou
na direcdo de diferentes funcdes, para além do adestramento dos corpos, sem descartar, sob
nenhuma hipdtese, os dispositivos de normatizacao e as tecnologias de disciplinamento que
esse sistema também exige e impde.

As instituicdes escolares nas sociedades capitalistas objetivaram fixar os individuos em
torno de si, ligando-os a um sistema de producdo que, num dado momento historico, se
constituiu como excludente. Na atualidade, se configura por meio do que se denomina incluséo
na exclusdo, uma vez que essas instituigdes “tém como finalidade primeira fixar os individuos
em um aparelho de normatizagdo dos homens [...] ligar o individuo a um processo de producéo,
de formag&o ou de correcdo dos produtores.” (FOUCAULT, 2013a, p. 113).

Ele € excludente também porque, de certa maneira, trabalha para a manutencdo de
determinada ordem econdmica: 0s ricos mais ricos e 0s pobres impossibilitados, por diversos
fatores, de ascender a outras camadas sociais.

Como pode ser visto na apresentacdo de O Mestre Ignorante (2013), “a distancia que a
Escola e a sociedade pedagogizada pretendem reduzir é aquela que vivem e que nao cessam de

reproduzir.” (RANCIERE, 2013, p. 11). O fracasso da escola como local para a diminuicao das
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desigualdades reside num erro de estratégia [ou de conceito]: “quem estabelece a igualdade
como objetivo a ser atingido, a partir da situacdo de desigualdade, de fato, a posterga até o
infinito” (p. 11).

Faz coro a essa critica da escola como local de tensdo entre igualdades e desigualdades,
equidade e excluséo, a reflexdo posta por Frangois Dubet quando o autor questiona o que é uma
escola justa: “a igualdade das oportunidades no estado quimicamente puro ndo preserva
necessariamente os vencidos da humilhacdo do fracasso e do sentimento de mediocridade.”
(DUBET, 2008, p. 9)°.

Podemos também indicar que o aparato das tecnologias a servigo da escola se mostrou
precério. As normas para regulamentagdo e regularizacdo dos curriculos, formas de ensino e
manutenc¢do dos sistemas mostraram-se problematicas. Com o passar dos anos, a educacao se
viu em crise, por ndo atender as expectativas das classes mais privilegiadas, que defendiam a
manutencdo da divisdo de curriculos voltados a arte e as letras e, também, por ndo atender as
necessidades das camadas mais populares, que buscavam a escola como espaco de
profissionalizacdo e ascensdo econémica.

Iniciamos essa breve reflexdo fazendo alusdo ao que os autores de outros paises teceram
sobre os seus sistemas de ensino. Nao obstante, acompanhamos, também aqui no Brasil,
movimentos semelhantes, nos quais a escola funcionou pautada em processos de excluséo
social e/ou foi considerada como o Unico meio de populagBes tidas como mais carentes
seguirem um caminho promissor de ascenséo social e econdémica.

Ainda que admitindo o ndo atendimento aos aspectos basicos que a escola deveria
assumir — no Brasil, por exemplo, podemos assinalar o acesso de todas as pessoas a escola na
idade certa e a erradicacdo do analfabetismo —, a organizagao do ensino se pautou em lutas que,
por vezes, vieram reafirmar a analise feita por Foucault no que tange a formulacdo e a
manutenc¢do de determinados discursos.

Destacamos aqui 0s artigos e os principios da mais recente Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional (LDBEN), a de n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996, que cita a necessidade
de autonomia das escolas, a implantacdo de uma gestdo democréatica, mas também a relacao

com o mercado de trabalho.

Art. 2° A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

5 Em termos gerais, ndo podemos discordar desses autores. No entanto, encontramos no proprio Ranciére, como
também em Makarenko e Pennac, possibilidades de resisténcia e propostas diferenciadas.
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desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

I11 - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

[...] VHI - gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacéo dos sistemas de ensino;

[...] XI - vinculacdo entre a educacédo escolar, o trabalho e as praticas sociais.
(BRASIL, 1996).

Esses artigos e seus incisos remetem a uma dada ideia sobre a funcéo da escola. Derivam
dai outras legislacdes, estudos, mecanismos e procedimentos para que as escolas e seus
profissionais se voltem ao seu atendimento. Nesse escopo somam-se disputas por formulacao
de curriculos, escrita de livros didaticos e toda uma série de medidas que visam a defesa de
interesses e acirram no campo educacional lutas cujos efeitos e consequéncias desembocam nas
escolas, desde as creches até as universidades.

Qualquer que seja a concepcdo, a forma de gerenciamento, o curriculo posto ou as
formas de avaliar, ensinar e aprender, a instituicdo escolar, observada e analisada a luz das
formulacgdes dos autores destacados aqui, sempre serviu a um prop6sito em que pesa 0 que ja
afirmamos sobre disciplinamento, regulagéo das condutas, controle dos corpos e governamento.

As legislagdes, os curriculos e as normativas de cada sistema de ensino revelam essa
necessidade de trazer para a escola e para as pessoas que dela fazem parte — adultos ou criancas
— certos padr@es de conduta. De maneira geral, as instituicGes dispdem, como j& mencionamos,
de determinadas técnicas normalizadoras que objetivam enquadrar mentes e corpos.

Elas estabelecem-se, assim, como componentes da sociedade normalizadora, que se
caracteriza como tal pela articulacdo de duas normas, a da disciplina e a da regulacéo, o que
repercute diretamente na forma de funcionamento das instituicdes. “A minticia dos
regulamentos, o olhar esmiucante das inspe¢des, o controle das minimas parcelas da vida e do
corpo dardo em breve [...] uma racionalidade econdmica ou técnica [...]” (FOUCAULT, 2009,
p. 136), que entendemos ser primordiais para o funcionamento da sociedade e o
desenvolvimento das pessoas individualmente.

Sob o pretexto da utilidade dos corpos para 0 bom desenvolvimento do organismo social
— economia e politica —, o poder se engendra. H& uma relacdo entre o individual e o social em
que as técnicas de disciplinamento sdo colocadas em funcionamento. Sobre a organizacdo do

espaco escolar, especificamente a partir do século XVIII, Foucault sinaliza que “determinando
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lugares individuais tornou possivel o controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos. [...]
Fez funcionar o espaco escolar como uma maguina de ensinar, mas também de vigiar, de
hierarquizar, de recompensar.” (FOUCAULT, 2009, p. 142).

Ainda que, com o passar do tempo, alguns aspectos fossem superados e outros
problemas aparecessem, ndo ficou ainda evidenciada uma escola mais producente em termos
de participacdo e emancipagdo do pensamento. Nao tém faltado estudos no sentido de revelar
essas problematicas e oferecer contributos para o seu exame e a consolidacdo de novas
perspectivas.

Algumas préaticas escolares, ou mesmo modelos de escola, como as da Escola da Ponte
(década de 1970), ou, antes dela, a Summerhill (década de 1920) tém se destacado na busca de
tracar contornos diferenciados.

Essas formas, esses contornos e esses contextos ndo deixaram, e talvez ndo deixem
nunca, de ter como objetivo colocar o sujeito ‘nos conformes’, ainda que promovendo outra

forma de exercicio de poder a partir de experiéncias de resisténcia.

2.3 Con-Formagcao dos individuos: escola e construgdo da subjetividade
e da identidade

Porque é o Outro que me coloca a questdo “Quem é vocé?” e, em
seguida, deixando-me a tarefa de responder a mim a partir de mim
mesmo e diante Dele, é o Outro que introduz em mim esse corte. Quanto
mais eu me procuro, tanto mais obedeco ao Outro. (GROS, 2013, p.
137).

O outro esta em toda parte e se institucionaliza. A escola, como forma legitima de
normalizacdo, ocupa também esse lugar de nos dizer o que ver, o que ser, o que dizer, sendo,
dessa maneira, mecanismo primordial, necessario as relacdes de poder.

Como vimos, as instituicdes tém esse papel, se ndo decisivo, fundamental na
constitui¢do do ser humano, ao mesmo tempo em que séo formadas a partir do comportamento
dos individuos. Nesse jogo, podemos analisar como a Pedagogia (e a escola) constituiu seus
mecanismos de funcionamento a partir da observacdo e adaptacdo do comportamento dos
individuos as normas.

Adotando as ideias desenvolvidas por Noguera-Ramirez, o conceito fundamental da
Pedagogia é a formabilidade do aluno, que consiste na “capacidade humana de adquirir
determinada forma moral (formacdo do carater) através da instrugdo.” (NOGUERA-

RAMIREZ, 2011, p. 199).
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A educacdo como mecanismo de reproducdo e transformacéo da sociedade tem a fungao
de tornar o individuo apto para viver em comunidade. Isso se da por meio da adequacéo a forma
como a sociedade se organiza e da transmissdo de saberes de uma geracdo a outra, 0 que
perpetua certos mecanismos e faz, por outra parte, surgirem novos arranjos e conhecimentos.
“Pode parecer que pensamentos, sentimentos e agdes constituem o proprio tecido e constitui¢do
do mais intimo eu, mas eles sdo socialmente organizados e administrados nos minimos
detalhes.” (ROSE, 1998, p. 31).

Na escola, no sistema escolar que se engendra e organiza para dar cabo da formacéo do
sujeito, tecnologias e dispositivos especificos sdo lancados como meio de alcancar a sua
finalidade. Legislacdes, normativas, orientagdes macro e micro séo elaboradas.

Na experiéncia brasileira, a elaboracdo de curriculos nacionais, por exemplo, segue a
prerrogativa de, amparada por lei, oferecer uma referéncia geral e se desdobrar em propostas
mais locais, até chegar nas salas de aula onde serdo ministrados conteudos regulamentados por
meio de Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP) especificos. Eles, por sua vez, atendem aos
indicativos das instancias superiores, como € o caso de Sdo Bernardo do Campo, nosso local de
pesquisa.

O curriculo funciona, assim, como um dispositivo para regular as condutas ndo s6 de
alunos, mas também de professores.

Na relacdo entre sujeito e instituicdo, uma série de elementos estdo em jogo, como, por
exemplo, a individualidade, a subjetividade e a liberdade. Sdo aspectos conceituais que,
compreendemos, ajudardo a compor o cenario de analise das relacfes que se estabelecem na

gestdo escolar e suas repercussdes no CEU Ricardo Ricci.

2.2.1 Constituicéo da subjetividade

Se me contemplo,

Tantas me vejo,

gue ndo entendo

guem sou, no tempo

do pensamento.
(MEIRELES, 1983, p. 106).

Analisar os processos de formacédo/constituicdo do sujeito talvez tenha sido o interesse
de estudo de Michel Foucault desde sua primeira pesquisa. Seu objetivo, como ele mesmo

afirmou no texto O Sujeito e o Poder (1982), foi “criar uma historia dos diferentes modos pelos

quais em nossa cultura, os serem humanos se tornam sujeitos.” (FOUCAULT, 2013, p, 273).
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Conforme observamos na cronologia de sua obra, sua investigacdo iniciou-se pela
necessidade de compreensdo dos discursos socialmente constituidos, sua forma de elaboracéo,
sua validade e as influéncias® que exercem na composi¢do social, até a problematizacdo de
formas de governo que resultam na formulacdo do conceito de biopolitica — formas de governo
da populagdo e agdo/constituicdo do sujeito nesses contextos’.

Seus estudos iniciais, caracterizados como arqueoldgicos, levaram a uma
intencionalidade de, por meio dos discursos, analisar a forma como a sociedade se comporta,
influenciando de maneira assertiva a acdo dos individuos e, em contrapartida, como 0s
individuos se comportam adotando certas normas e, a partir delas, constroem condutas calcadas
e mantidas por determinados discursos tomados como verdadeiros.

Dessa maneira, “a identidade individual e a subjetividade tornam-se um efeito do
discurso na medida em que s&o produzidas dentro do discurso.” (DIAZ, 1998, p. 27). N&o ha
isolamento, bem como isencdo, dai as questdes serem analisadas sobre o prisma relacional. A
“subjetividade (isto ¢, aquilo que caracteriza o sujeito) ndo existe nunca fora dos processos
sociais, sobretudo de ordem discursiva, que a produzem como tal. O sujeito ndo ‘existe’: ele €
aquilo que fazemos dele” (SILVA, 1998, p. 10), perpassado por aspectos que vao desde os
regimes de verdade a instituicdo de determinados saberes, razdo pela qual o papel do estado se
da na determinacéo das formas de governo. Essas formas, como vimos, ora estiveram voltadas
para a elaboracdo de mecanismos mais individualizantes, ora mais gerais, sempre com 0
objetivo de influenciar e dirigir a maneira pela qual o sujeito se comporta, utilizando, para isso,
as contribuicdes de diferentes areas.

“A conduta, a fala ¢ a emogao tém sido examinadas e avaliadas em termos dos estados
interiores que elas expressam. Também se tém feito tentativas para alterar a pessoa visivel
através de uma acdo exercida sobre esse invisivel mundo interior.” (ROSE, 1998, p. 30).

Desde a infancia, € necessario que normas disciplinares sejam aplicadas, que
determinados conhecimentos sejam acessados e incorporados, ou seja, é preciso que a pessoa,
a crianca seja educada para agir e viver em sociedade. As relagdes de poder exercem, por
diversas formas e mecanismos, influéncias diretas e determinantes, por vezes camufladas e
obscuras, na criacdo e na forma de funcionamento das institui¢cdes, no modo de pensar de uma
populacdo, na maneira de conducdo do governo, no jeito de agir de cada pessoa:

“personalidades, subjetividades e ‘relacionamentos’ ndo sdo questdes privadas, se isso significa

® FormulacOes presentes nas obras As palavras e as coisas (1966), Arqueologia do saber (1969) e A Ordem do
Discurso (1970).
7 Ver Subjetividade e verdade (1981), A Hermenéutica do sujeito (1982) e O governo de si e dos outros (1983).
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dizer que elas ndo sdo objeto de poder. Ao contrario, elas sdo intensivamente governadas.
Talvez elas sempre o tenham sido.” (ROSE, 1998, p. 30).

Essa ideia ganha reforco ao identificarmos que nenhum individuo esta isento de, em
varios momentos de sua existéncia, fazer parte de uma instituicdo, voluntariamente ou ndo, e,
portanto, estar submetido as suas hormas — 0 sujeito assujeitado.

“Convengdes sociais, vigildncia comunitaria, normas legais, obrigacdes familiares e
religiosas exerceram um intenso poder sobre a alma humana em épocas passadas e em outras
culturas” (ROSE, 1998, p. 30) e permanecem nos influenciando até os dias atuais.

A submissdo a norma €, no entanto, termo que requer cautela. Na perspectiva que
adotamos aqui — a que procura uma analise relacional e assume a figura da teia como metafora
—, cada termo utilizado se liga a outros fios. O poder comporta, como ja foi mencionado,
relagdes que implicam saber, conhecimento, sujeito, liberdade. Cabe, nesse particular, uma
reflexdo mais dirigida: ainda que possa parecer contraditoria a primeira vista, a conducdo das
condutas se efetiva num contexto em que esteja preservada a liberdade do sujeito. A liberdade,
ou as praticas de liberdade, admite, na perspectiva de Michel Foucault, dois aspectos: o politico,
que diz respeito as relacOes entre os sujeitos, e 0 ético, que diz respeito a relacdo do sujeito
consigo mesmo.

A liberdade ndo esta na ordem da esséncia humana, mas € necessaria a constitui¢do do
homem. O conceito de liberdade, dessa forma, ndo se formula distante dos aspectos referentes
a subjetivacdo. “O conceito foucaultiano de liberdade surge com base na analise das relagdes
entre os sujeitos e na relacdo do sujeito consigo mesmo, as quais se denominam, em termos
gerais, de poder.” (CASTRO, 2016, p. 246). Dessa forma, a submissdo as normas ndo admite
um sujeito passivo, mas agente.

A constituicdo do sujeito € um processo complexo, ndo linear, que resulta da conjuncéo
de diversos elementos, tanto no nivel mais abrangente, como as influéncias do estado, por
exemplo, no modo de governar a populacéo, quanto no nivel mais individualizado, como o
governo de si, a arte de se autogovernar, 0s processos de subjetivacdo e apreensdo do discurso.
De certo modo, estes também se constituem a partir da forma como o estado conduz o governo,
as formas de se relacionar consigo e com os outros, de lidar com aspectos como, por exemplo,
a sexualidade e o ser normal num dado contexto.

Compreende-se, dessa maneira, que a subjetividade, a liberdade e a individualidade se
constituem também na escola, por meio do que ja foi exposto, e técnicas e dispositivos de
observacdo dos comportamentos, de adaptacdo, de registro, de normatizacdo, do

disciplinamento. Esses parecem ser elementos importantes porque fazem parte do engendrar
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das relacbes poder-saber sobre o que destacamos como jogos de verdade. “A verdade é
concebida essencialmente como um sistema de obrigacges, independente do fato de, deste ou
daquele ponto de vista, se poder considera-la verdadeira ou ndo. A verdade &, antes de tudo, um
sistema de obriga¢6es.” (FOUCAULT, 2016, p. 13).

A legislacdo, como pertencente a esses dispositivos, configura-se para, de um lado,
compactuar com as concepgdes que se colocam em voga e, de outro, indicar 0s caminhos pelos
quais a educacdo escolar deve se estabelecer. A legislacdo educacional abrange desde aspectos
da vida funcional e da formacéo de professores, da forma como os sistemas de ensino devem
operar até os conteudos curriculares que devem figurar nas aulas dos professores, apenas para
citar alguns aspectos.

Esse efeito ou, melhor dizendo, esse mecanismo € observado mundialmente e, também
no Brasil, “os projetos educacionais, as reformas curriculares e os programas de treinamento e
formacéo docente de administragfes municipais [...] parecem ter sido homogeneizados por uma
mesma Pedagogia [...]” (SILVA, 1998, p. 7).

O curriculo, que é elaborado sempre a partir de uma dada opcédo, assume formas de
possibilitar que a cada aluno cheguem ou sejam disponibilizados determinados conhecimentos.
Ele se constitui, dessa maneira, como um projeto de nacdo que visa ao destino de cada um, ou
seja, colocar os individuos em certa medida, por meio do que indica e toma como questdes que
0 embasam, como, por exemplo, “qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado
tipo de sociedade?” (SILVA, 2014, p. 15). Conhecimento, subjetividade e identidade aparecem
como elementos fundamentais para a formulacdo curricular.

Na implementacdo do curriculo, tempos, espacos e formas escolares assumem a forma
da normalizac@o. Nos estudos sobre a escola dos séculos XVII e XVIII, Foucault ja chamava
atencdo para seu carater disciplinador, apontando o tempo escolar, os horarios dos alunos, bem
como 0s espacos instituidos para a realizacdo das atividades escolares, como sendo mecanismos
de formatagdo dos individuos, de seus corpos.

No caso da educacgéo brasileira, podemos destacar, ainda, as formas de agrupamentos
dos alunos por idade/série. Para cada um, um determinado acesso, um determinado local para
realizacdo das atividades e uma possibilidade mais restrita de organizar os espacos escolares: a
idade/tempo de vida do aluno adequando-se ao dispositivo curricular.

Perpassando por esses aspectos, destacamos que ndo s6 tempos, espacos, mas 0 que se
deve aprender em cada série, em cada disciplina, ou seja, qual contetdo curricular deve ser
ministrado para cada classe, € uma organizacdo que atravessa séculos e se encontra em pauta

até os dias atuais.
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N&o sdo raros os estudos e publicacGes que se voltam para a analise dos espacos
escolares® e todo 0 mecanismo que esta nele inserido®. Esses aspectos tornam-se preocupacio
e objeto de andlise justamente por se compreender que a configuracdo dos espacos escolares
ndo esta isenta nos processos de formacdo dos sujeitos, das criancas e adultos.

Numa perspectiva mais contemporanea, a discussdo sobre 0s espacos escolares encontra
fundamentacdo justamente nas Pedagogias psi, aquelas que apontam o desenvolvimento
humano como sendo objeto da Pedagogia. Assim, numa perspectiva, por exemplo, historico-
cultural, o espaco sera tratado como elemento de mediacdo da aprendizagem, estruturante
porque favorecera certas interagfes da crianca com os objetos e, por meio deles, da cultura
socialmente construida.

Assim como 0s espagos, 0s tempos escolares também admitem relevancia. Como as
criangas aprendem é uma questio que implica o tempo em que as criangas aprendem®. E, da
mesma maneira que 0 espaco se torna elemento estruturante, uma rotina de trabalho para as
criangas se impde e o0 tempo orientado se torna objeto de estudo. Nesse contexto, ao menos duas
questbes se colocam: Como fazer o tempo das criangas produtivo no sentido de promover
aprendizagens? O que deve ser propiciado nesse tempo-espaco que € a escola?

Uma resposta possivel: atividades, trabalho, mas ndo quaisquer atividades e trabalhos,
mas os que estejam voltados para a boa formacéo do sujeito. A relagédo sujeito-saber-liberdade-

identidade se torna elemento do poder.

2.2.2 Produgéo das identidades

Enfim, nds viemos a ser, nés nos tornamos.
Mas ndo mudamos tanto assim. NOs nos fazemos com aquilo que
somos. (PENNAC, 2008, p. 82).
Até esse momento de nosso percurso dissemos sobre educacgdo, antes da escola, sobre a
escola propriamente dita, a Pedagogia, perpassando e sendo perpassadas e constituidas por meio

das relacOes de poder que possuem em seu escopo, a constituicdo do sujeito, sua subjetividade.

8 Ver BARBOSA, Maria Carmen Silveira (2000); CASTILHO, Clarissa Silva de (2014).

° No trabalho Molde nacional e forma civica: higiene, moral e trabalho no projeto da Associagdo Brasileira de
Educagdo (1924-1931), Marta Maria Chagas de Carvalho, por meio da analise das intencdes da Associacao, levanta
problematicas e propde discussdo pautada nos principios da Escola Nova, procurando desmistificar seus objetivos,
indicando o carater homogeneizador e segregador da educacdo brasileira.

10 A pesquisa de Mate (2002), denominada Tempos Modernos na escola, mostra como, nas décadas de 1920/1930,
a administragdo do tempo na escola aparece de forma evidente nas reformas de ensino dos diferentes estados
brasileiros.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Barbosa%2C+Maria+Carmen+Silveira
http://www.teses.usp.br/index.php?option=com_jumi&fileid=17&Itemid=160&id=87A11BC945F8&lang=pt-br
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De certa maneira, entdo, estamos dizendo, até este ponto, da construcdo de identidades
na perspectiva relacional que implica dispositivos, tecnologias e a acdo do estado, por meio de
suas instituicdes, sem, contudo, colocar o foco diretamente no nosso objeto.

Agora nos propomos a dar mais um passo nesse percurso, atentando ainda para aspectos
tedricos concernentes a producdo do sujeito. Uma primeira questdo se coloca: O que podemos
conceituar como identidade? Por que é necessario problematiza-la, colocéa-la como um topico
neste trabalho?

No municipio de Sdo Bernardo do Campo, o0 CEU — o qual apresentaremos com maior
detalhamento na Secdo 3 — € inaugurado com a pretensdo de ser um projeto diferenciado das
demais unidades de ensino construidas até entdo, sobretudo em razao da inteng¢ao de “abrigar”
um quantitativo significativo de alunos dos diferentes niveis de ensino e promover seu acesso
a atividades e espacos privilegiados.

Sendo, entdo, um projeto peculiar, espera-se, em consequéncia, caracteristicas
diferenciadas, algo que o distinga de outros equipamentos e a ele confira uma identidade
propria. E sobre essa suposta identidade, essa suposta caracteristica peculiar que se pretende
colocar luz aqui.

Para levar a cabo tal intencéo, € pertinente que facamos uma escrita que fuja do senso
comum, ou ao menos problematize alguns aspectos, dentre eles, 0 senso comum que gira em
torno da propria ideia de identidade como caracteristica essencial, Unica, pré-determinada.

A depender da teoria em que se paute uma problematizacao, ela tendera mais a um
aspecto ou a outro. Fizemos a opcdo de trazer alguns elementos de teorias que se apoiam
essencialmente na ideia de identidade como uma producéo cujas relagdes séo essenciais.

A constituicdo da identidade, segundo alguns pesquisadores do campo da Sociologia, se
realiza por meio de processos historicos, 0 que pressupde tempo cronoldgico decorrido, ou seja,
para se delinear uma tal identidade, o transcorrer dos anos é essencial. Ela adquire, assim, uma
caracteristica de hereditariedade, de a priori histérico, algo que se herda porque houve, no
decorrer do tempo, elementos que a precederam, constituiram e firmaram.

Poderiam se enquadrar nessas perspectivas os conceitos de socializacdo primarial! e de
nacionalidade!?. O primeiro postula que a familia seria responsavel por nossa heranca moral e
0 outro aponta a nagdo como responsavel pelo nosso sentimento de pertencimento, ambos tragos

especificos de nossa caracterizacao individual.

11 Claude Dubar, 2005 e 2009.
12 Zygmunt Bauman, 2005.



76

Ainda que alguma teoria admita em certa medida que tragos de nossa identidade séo
dados a priori — Dubar a nomeia de essencialista —, outra teoria vai apontar elementos de
constituicdo da identidade como resultantes de um processo, nunca definitivo, nunca acabado,
acepcao esta que se denomina nominalista, segundo o autor (2009).

Estdo em cena, nessas posicdes, além do sentimento de pertencimento, como ja foi
mencionado, outras ideias como a de identificacdo e individualidade.

Admite-se, no entanto, que todas essas ideias estdo sendo rediscutidas, colocadas em
analise a partir do que se nomeia crise das identidades, a qual se atribuem diversos fatores. Num
mundo globalizado, por exemplo, a constituicdo das identidades se torna cada vez mais fluida.

A Dbusca pela identidade, tanto quanto pela identificagdo e pertencimento, assume
contornos complexos. H4 um “n6s” que se deseja firmar um “eu”. Esse “nos” também requer
construcdo e uma das formas de buscé-la se da por meio do sentimento de pertencimento, a
necessidade de fazer parte de, 0 manter-se em grupos que tenham caracteristicas com as quais
nos identificamos e podemos, enquanto individuos, nos diferenciar dos demais. Assim, a
individualidade também se afeta. O “quem ¢é vocé” deixa de ser uma questdo singular e admite,
necessariamente, expressoes plurais.

Dessa maneira, as ideias de pertencimento, individualidade e identificacdo ndo sao
excludentes, fixas, tampouco hierarquicas, mas concomitantes: identidade, pertencimento, “nao
sdo garantidas para toda a vida, sdo bastante negociaveis e revogaveis [...], as decisdes que o
préprio individuo toma, 0s caminhos que percorre, a maneira que age [...] sao fatores essenciais
tanto para o ‘pertencimento’ quanto para a ‘identidade’.” (BAUMAN, 2005, p. 17).

Vemos, entédo, que a ideia de processo, de “identidade” como constru¢do permanente a
partir, inclusive, de escolhas individuais, se coloca em anlise.

E o termo identidade é utilizado entre aspas em virtude da reflexdo que propde Bauman,
sobre o fato de a pessoa percorrer sua existéncia transitando por mais de uma comunidade,
adquirindo dela certas caracteristicas, culturas, modos de ser, lingua, a0 mesmo tempo em que
sua “identidade” lhe ¢ imposta. Dessa maneira, seria mais coerente utilizar o termo no plural
em razao de que “[...] as ‘identidades’ flutuam no ar, algumas de nossa propria escolha, mas
outras infladas e lancadas pelas pessoas em nossa volta, e € preciso estar em alerta constante
para defender as primeiras em relagéo as Ultimas” (BAUMAN, 2005, p. 19).

A ideia de processo ainda se reafirma na relagdo com a individualidade:

A emergéncia de formas novas de individualidade é aqui considerada como o
resultado, ndo voluntario nem programado, de processos que modificam 0s
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modos de identificacdo dos individuos em consequéncia de transformagdes
maiores na organizagao econdmica, politica e simbdlica das relacbes sociais.
(DUBAR, 2009, p. 25-26).

Partindo dessas bases, poderiamos dizer que nossa identidade é constituida de maneira
a congregar elementos de historicidade, elementos individuais pautados em escolhas, mas
elementos também advindos de relagfes de pertencimento, de uma identificagdo com grupos,
com coletivos diversos, como poderiamos citar a familia, o trabalho, e outras comunidades
como a escolar. Autores da Sociologia, como esses a que ja fizemos mencéo, e acrescentamos
outros, afirmam que h4, por meio de diversos processos, uma crise de identidade instalada, que
remete a fluidez e a processos de modernizagdo disparados, por exemplo, pelo fenbmeno da
globalizagdo, pelas tecnologias e as novas formas de organizagéo da sociedade.

Na observancia dessas novas formas societarias, aponta-se que a identidade sé se produz

porgque marcada e em consonancia com a diferenca:

essa marcacgdo da diferenca ocorre tanto por meio de sistemas simbdlicos de
representacdo quanto por meio de formas de exclusdo social. A identidade,
pois, ndo é o oposto da diferenca: a identidade depende da diferenca.
(WOODWARD, 2014, p. 40; grifos da autora).

Woodward quer dizer, com isso, que a identidade é essencialmente constituida pelo que
ndo é. No caso especifico de nossa escola de referéncia, 0 CEU seria 0 que as outras escolas
ndo sdo. E so seria possivel atribuir-lhe determinada identidade levando em conta o que nele ha
de caracteristicas que o diferenciam das demais. S0 é possivel dizer o que ele é, considerando-
se 0 que ele ndo é. Para que essa interpretacdo ndo pareca aligeirada e definitiva, é importante
frisar que ha um amplo debate sobre a identidade ndo ter, sobremaneira, caracteristica Unica e
estatica. A identidade, como ja anunciamos, precisa ser conjugada no plural, porque se constitui
em processo, de maneira multipla e admitindo caracteristicas flexiveis.

Uma segunda questdo se coloca nesse ponto: Por que trazemos aqui, aspectos pautados
por autores da Sociologia?

Essa abordagem se faz pelo interesse na maneira pela qual o CEU constitui-se escola, e de
gue maneira a equipe gestora se implica e esta implicada nessa construcéo. Interessa abordar as
relacdes de poder na constituicdo do CEU, por meio da analise da acéo e da préatica pedagogica
da gestéo, que se institui por meio de documentos, inclusive.

Dessa maneira, 0s autores da Sociologia nos provocaram a reflexao sobre o que apontou
inicialmente o senso comum, que fez referéncia a ideia de busca por uma identidade, tanto do

local em que fizemos nossa pesquisa quanto dos profissionais que ali circulam — o perfil do
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profissional do CEU. Essa reflex&o, durante o estudo, ali esteve presente nas falas, tanto dos
entrevistados quanto da entrevistadora. As armadilhas e 0s riscos aos quais nos langcamos
inicialmente evidenciavam a busca dessa identidade definida ou, pelo menos, elementos para
defini-la.

Por outro lado — que, na intencdo, desejamos que fosse complementar —, a analise
sociologica nos colocou elementos, pontos de contato com a perspectiva de Foucault. Ainda
que parte dos autores citados nesse item de capitulo tenham bases na teoria marxista da divisdo
de classes, interessam-nos 0s termos producdo da identidade, sentimento de
pertencimento/identificacéo, diferenca/exclusdo e constituicdo por meio de processos.

Eis os pontos de problematizagdo: a constituicdo do sujeito se d& por meio de relacoes
de poder que se valem de mecanismos e dispositivos que colocam em jogo a constituicdo de
verdades — seus interditos, as exclusdes, o que se pode e quem pode dizer.

Trazemos aqui esse aspecto da identidade na relacdo com os discursos também como
ponto de contato com os estudos da Sociologia, que vdo indicar que identificacédo e
subjetividade se dao por meio da aquisicdo e manejo da lingua. Sem a lingua nao ha identidade,
posto que ela é também responsavel pela aquisi¢do da cultura, afirmacéo de dogmas, apreensdo
de elementos da histdria, profissionalizacdo e tantos outros elementos fundantes da identidade.
Falamos, entéo, dos jogos de verdade, dos enunciados, da normalizacéo e da disciplinarizacéo,
que se instituem como mecanismos de formatacdo do sujeito, ou seja, que faz tornarmo-nos o
que somos. “A identidade estd ligada a estruturas discursivas e narrativas. A identidade esta
ligada a sistemas de representacédo. A identidade tem estreitas conexdes com relacdes de poder.”
(SILVA, 2014, p. 96-97).

Cabe uma ponderacgéo para se evitar que subjetividade seja tomada como sindnimo de
identidade: a subjetividade relaciona-se com a compreensao do sujeito sobre si; ja a identidade
conecta-se com as posi¢des assumidas e a identificacdo que temos em relacdo a elas. “Os
sujeitos sdo, assim, sujeitados ao discurso e devem, eles proprios, assumi-lo como individuos
que, dessa forma, se posicionam a si proprios.” (WOODWARD, 2014, p. 56). Podemos
encontrar, nessa afirmacdo, o conceito de liberdade de que nos falava Foucault: os
posicionamentos do individuo e o exercicio da escolha para a manutencdo das relacdes de
poder.

A disciplinarizagdo contempla a formatacdo do sujeito, a acdo do estado por meio de
instituicdes cujas regras se constituem para grupos — governo dos outros — e individualmente —
governo de si. E, nessa base, sociedade, pertencimento, diferenciacdo, identidade, producdo da

subjetividade se efetivam e constroem de maneira complexa, relacional, ndo linear, ndo
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hierarquica. Somos todos individuos agentes, porque relagcBes de poder envolvem também a
liberdade de acdo, mas, nessa mesma teia, nos caracterizamos como sujeitos de poder presos
livremente as instituicdes.

Nesta secdo do trabalho, quisemos trazer aspectos analisados na relagdo com a
constituicdo dos sujeitos, nas relacdes de poder e nas politicas governamentais.

Ao voltarmos nossa atencdo para o CEU Ricardo Ricci, questdes se colocaram
especificamente no tocante a identidade. Ainda que ela necessite ser conjugada no plural e,
ainda, diante da ideia de que o CEU esta se constituindo em processo, temos o fato de que ele
nasce com uma marca fortemente instituida.

O CEU surge em Séo Bernardo do Campo — e antes até — com caracteristicas pré-
determinadas, e o0s sujeitos que ali desenvolvem suas atividades desenvolvem também um
sentimento de pertenca: “ser do CEU”. Isso implica a construgdo de subjetividades, o sujeito se
reconhecer e se admitir esse e ndo outro.

A maneira pela qual esses elementos foram perceptiveis e como se desdobram, inclusive

por meio da acdo da gestdo escolar, serd abordada na préxima Secéo.
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3 ONDE E O QUE? QUEM E COMO?

Antes mundo era pequeno
Porque Terra era grande
Hoje mundo € muito grande
Porque Terra é pequena

Do tamanho da antena

X Parabolicamara.

_ Evolta do mundo, camara
E, & mundo da volta, camara.
(GIL, 1994)

Iniciamos este texto expondo as motivacOes de nossa pesquisa e trazendo elementos
tedricos que giraram em torno das relac6es de poder e aspectos que a constituem, citando, além
de Michel Foucault, outros autores.

Caminhamos pelas problematizacGes que afetam nosso objeto de interesse: a educacéo
e a escola, e dissemos também sobre a constituicdo do ser, de suas identidades. Fizemos
incursdes a estudos de autores que realizaram leituras de teorias, de fendmenos e realidades, e
propuseram reflexdes acerca desse mesmo objeto — as relagdes —, pautando-se prioritariamente
nas ideias de formatagdo da educacéo, da escola e do sujeito.

Agora convém trazer nosso objeto localizado e as pessoas que se inserem nele, por meio
de uma apresentacdo mais detida, mais formal. O CEU Ricardo Ricci sera, entdo, apresentado
com alguns detalhes desde o seu surgimento no municipio de Sdo Bernardo do Campo até a
forma como ele esta se constituindo, nesse emaranhado de concepgdes de educacao e de escola,
de gestdo escolar e praticas pedagdgicas, de relacdes interpessoais, de formas de interpretar o
que gira em torno de seus préprios projetos — o politico governamental e o pedagdgico.

O “Onde e 0 qué? ” do titulo desta secdo tém relacdo com o breve panorama da cidade
em que esta localizado o CEU e a descricdo de seus aspectos relativos a estrutura fisica, seus
recursos humanos e materiais. Para tragar esse panorama, recorremos a documentos oficiais da
Prefeitura de Sdo Bernardo do Campo, da Secretaria de Educacdo, do Projeto Politico-
PedagoOgico da escola, de sites. Utilizamo-nos também de elementos de observacdo de
momentos dos quais participamos: HTPC, reunido de gestdo e, ainda, de falas ditas e ouvidas
em situagdes ndo intencionais de escuta, bem como nas entrevistas com os profissionais da
escola.

Descrever, apresentar, caracterizar um local séo acGes que néo se configuram isentas,
distantes, mas carregadas de intencdes, significados e representacdes. Se faz a partir de escolhas
— de quem leu, de quem perguntou, de quem respondeu, de quem escreveu — e, portanto, de

critérios de selecdo de arquivos escritos, fatos, falas e interpretagdes, nem sempre
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correspondentes, claros, conscientes. S40 muitos os discursos a serem proferidos para que sejam
validadas as nossas préaticas, para que sejamos aceitos na ordem. E as contradi¢des se colocam
permanentemente... Por outro lado, essas fontes revelam: “O arquivo age como um
desnudamento [...]. Fragmentos de verdade até entdo retidos, saltam a vista: ofuscantes de
nitidez e de credibilidade.” (FARGE, 2017, p. 15).

A apresentacdo do CEU, sua descricdo, se d& por meio do olhar da pesquisadora, mas
também na perspectiva e na forma de o descrever e compreender das pessoas que ali trabalham
—sd0 0 “Quem e como? ” que também intitulam esta secéo.

As entrevistas foram pensadas a partir de ideias primarias porque o pré-roteiro® foi
elaborado antes de conhecermos a escola e as pessoas, e sequimos com ele para as entrevistas.
A primeira dessas ideias diz respeito a constituicdo do CEU.

Destacando-se no municipio como uma escola singular, haveria de estar sustentada por
razBes localizadas para além da instituicdo de um discurso de melhoria e “oportuniza¢dao” as
camadas populacionais mais carentes de acesso a um equipamento publico, com possibilidades
de ampliacdo da cultura e acesso a educacdo formal? Ou, ainda, estaria sustentada por ideias
que ndo apenas as constantes em um determinado plano de governo? Sendo assim, haveria de
ter uma identidade e um funcionamento que, se por um lado, estivessem pautados em certo
discurso, por outro anunciassem uma proposta de trabalho mais individualizada na rede de
ensino?

E evidente que, pelo que ja problematizamos aqui, a fixidez ndo combina com a
perspectiva dos processos que estudamos, sobretudo nesse mundo fluido, de crise de
identidades em que vivemos, 0 que requer, agora, a reformulacdo das questdes: quais
identidades o CEU esta constituindo para si? Estdo norteadas por quais discursos?

A segunda ideia inicialmente relacionada, diz respeito a forma de conduta das pessoas
que ali atuam. Um ambiente diferenciado, requereria uma postura diferenciada, uma forma mais
especifica de lidar com as situa¢@es cotidianas? Em suma, essa escola produz identidades que
Ihe sdo proprias e que se refletem na conduta de seus profissionais, comunidade e alunos? E
possivel afirmar que o CEU tem quais identidades? Como a equipe gestora administra,
organiza, planeja e realiza as acdes para tal?

Como nossa intencdo é a tentativa de fuga dos determinismos, os autores elencados
constroem suas andlises a partir de problematizacdes e, assim, seguiremos também aqui essa
trilha.

1 Ver Apéndice A — Pré-roteiro de entrevistas.
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Nosso compromisso nesta secdo é trazer elementos de analise do contexto em que o
CEU esta inserido, quais concepg¢des aparecem relacionadas ao seu aparecimento na cidade de
Sdo Bernardo do Campo, como sua equipe de profissionais o descreve, sente e vive

cotidianamente.

3.1 Lugares (con)textualizados

Eu n&o sou da sua rua,

eu nao falo sua lingua,

minha vida é diferente da sua.
Estou aqui de passagem.
(MELLO; ANTUNES, 1991).

Mapa 1 — Cidade de S&o Bernardo do Campo

DIVISAO GEOGRAFICA
BAIRROS

Fonte: Google Imagens

Sdo Bernardo do Campo é um municipio que integra a Regido Metropolitana de Sao
Paulo e tem o comeco de sua ocupacéo datada de 1553. Possui uma area significativa, conforme
podemos observar no mapa da cidade, caracterizada como zona rural?, além de parte de sua
extensdo territorial ser ocupada pela Represa Billings, o que traz consigo a preocupag¢do com

areas de mananciais.

2 O mapa é dividido em trés cores: marrom (zona rural do municipio); bege (zona urbana); e azul (area da Represa
Billings). A linha vermelha que corta 0 mapa faz mengéo a divisdo dos mananciais.
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As lutas por reconhecimento, emancipacdo e valorizagdo das suas atividades
econbmicas permearam a historia dessa cidade, que € marcada por acontecimentos de grande
impacto. O texto divulgado no site oficial do municipio destaca, entre outros fatos, que a
“inauguracgdo da Via Anchieta, em 1947, marca o inicio de uma fase de acelerado crescimento
em S3ao Bernardo”, em razdo das “facilidades logisticas proporcionadas pela estrada, pela
presenca de médo de obra razoavelmente qualificada na regido e também por alguns incentivos
fiscais concedidos™?, o que favoreceu a instalacdo de industrias automobilisticas e empresas de
capital estrangeiro na cidade.

S&o Bernardo do Campo ganhou destaque nacional — como consequéncia do seu
crescimento industrial —com a atuacéo do Sindicato dos Metalurgicos, que ficou conhecido em
todo o Brasil nas décadas de 1970 e 1980, devido a forca politica na conducao de trabalhadores
das indudstrias aos movimentos de greve durante regime da ditadura militar. Algumas lutas
foram travadas antes mesmo da existéncia do Sindicato: No ano de 1901, “[...] operarios da
fabrica de tecidos Ipiranguinha deflagram greve. E 0 mais antigo registro de uma paralisacéo
do trabalho que se conhece no ABC.” (MEDICI, 2012, p. 18).

A expressdo nacional do municipio aumentou apés a eleicdo para a Presidéncia da
Republica, no ano de 2002, de Luis Inacio Lula da Silva, morador da cidade desde o ano de
1965 — figura importante nos movimentos de greve e conhecido lider sindical.

Com o passar dos anos, houve uma alteracdo na composi¢do econémica do municipio,
que fora conhecido como berco automobilistico, mas também pela fabricagdo de moveis.
Atualmente, a cidade expande consideravelmente sua atuacdo no comércio de produtos e de
servigos, na proporcdo em que perde parte de seu potencial industrial, com a saida sistematica
do municipio de empresas, cujos espacos fisicos sdo ocupados por shoppings centers e
hipermercados, mas também por condominios empresariais e residenciais.

O Produto Interno Bruto (PIB) de Sdo Bernardo do Campo — R$ 42,7 bilhdes — é o
quarto maior do Estado de Séo Paulo e 0 13° do Brasil, mas ja foi 0 segundo maior, no ano de
2005* e nono no ranking brasileiro.

A concentracdo populacional esta localizada em extensas areas cuja ocupacdo inicial se
deu de maneira irregular, quando dos processos de construcdo de rodovias, implantacdo das

indUstrias automobilisticas, principalmente ap6s a década de 1950. Nesse periodo a populacéo

3 Site oficial do municipio. Disponivel em: http://www.saobernardo.sp.gov.br/historia-da-cidade. Acesso: 17 maio
2019.

* Dados obtidos no site do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-bernardo-do-campo/panorama. Acesso em: 17 maio 2019.


http://www.saobernardo.sp.gov.br/historia-da-cidade
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-bernardo-do-campo/panorama
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de S&do Bernardo do Campo era de 82.411 habitantes e foi estimada, no ano de 2015°, em
816.925 habitantes, o que representa um crescimento populacional, aproximadamente, de
991%. O aumento da populagéo e, consequentemente, da demanda vagas na escola impulsionou
0 crescimento da rede de ensino.

Esses dados demonstram um crescimento populacional e uma queda de arrecadacao ou,
em outras palavras, problemas a serem enfrentados de maneira progressiva ao longo dos anos.
A alteracdo no quadro econdmico repercute em todos os &mbitos. Na caracteristica das familias
das criangas atendidas nas escolas, por exemplo, surge, por vezes, a demanda de uma
organizacdo diferenciada, inclusive no tempo de permanéncia na escola, que nem sempre é
atendida, sobretudo quando envolve vaga em creche®, ou periodo integral na pré-escola.

O destaque no ambito politico e os nimeros da economia ndo refletem, no entanto, na
minimizacdo da pobreza e de algumas problematicas referentes a infraestrutura urbana. Séo
Bernardo do Campo é também conhecida por abrigar grandes nucleos de favelas, em areas de
grande concentracdo populacional cujas caracteristicas sdo periféricas — “em termos
geograficos, periferia é toda area que esta ao redor do centro urbano; mas, socialmente, a
periferia deve estar marcada pela precariedade da condicédo de vida urbana” (LEMQOS, 2012, p.
34) — e, assim, resultam na auséncia de servigos basicos e altos indices de violéncia. Séo
Bernardo do Campo é uma cidade de contradigdes.

Além do quadro econémico, as caracteristicas fisicas da cidade refletem na dinamica do
municipio e também na area da Educacdo. Uma delas diz respeito a necessidade de atendimento
de criancas habitantes nas areas rurais’, que demanda a construcdo de escolas em areas de
mananciais, implicando diretamente outras secretarias, como a de Meio Ambiente e Habitacao,
ou a ampliagdo, na prdpria Secretaria de Educacdo (SE), do atendimento das criangas pelo setor
de Transporte Escolar®.

A concentracdo de pessoas em regides especificas da cidade — entorno da Represa

Billings e das rodovias — teve como consequéncia a necessidade de mais vagas nas escolas

> Dados populacionais referentes ao ano de 2018: 833.240 habitantes. Segundo o que se apurou no Censo 2010, a
quantidade de  residentes no  municipio era de  765.463  pessoas.  Disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-bernardo-do-campo/panorama. Acesso em: 15 maio 2019

® No segundo semestre do ano de 2018, havia 89 criancas na lista de espera para vagas na creche do CEU e 368
matriculadas.

7 A éarea total da cidade é de aproximadamente 408 Km2, sendo 214 Km? caracterizados como Zona Rural; 219
Kmz2 sdo considerados area de prote¢do aos mananciais e pertencem a Mata Atlantica.

8 No ano de 2011, de um total de 78.531 alunos matriculados na rede de ensino publica municipal, 9.538 eram
atendidos por esse servico, 0 que representava um percentual aproximado de 12,15% do total de alunos. Os
professores das escolas rurais, localizadas no que se denomina pdés-balsa, também sdo atendidos de forma
diferenciada, fazendo uso do transporte da SE.


https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-bernardo-do-campo/panorama
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dessas regides. Se, no inicio da histdria de educa¢do no municipio, a opc¢éo era por construir
espacos especificos para cada faixa etaria, a partir dos anos 2000, cresceu 0 investimento em
escolas que abrigavam agrupamentos de diferentes etapas, niveis e modalidades de ensino. A
municipalizacdo do ensino fundamental, no ano de 1998, também foi responsavel por essa
alteracéo.

A Secretaria de Educacéo, desde o ano de 2009, veio proferindo um discurso na dire¢ao
da equalizacdo da quantidade de vagas e de matriculas nas areas de maior concentracdo
populacional e, como consequéncia, optou, prioritariamente, por construcdes de unidades
escolares de grande porte, oferecendo uma estrutura fisica diferenciada®. Tem contribuido para
isso a implantacdo de planos de governo com objetivos especificos, marcas de partidos
politicos, como é o caso do CEU.

Atualmente, ndo € raro que num mesmo equipamento escolar funcionem salas de creche
e pré-escola, pré-escola e ensino fundamental, ensino fundamental e EJA ou, no caso do CEU
Ricardo Ricci, as trés etapas de ensino: creche, pré-escola e ensino fundamental®.

Em relacdo a garantia de direitos, essa busca tem sido constante e, por meio de relatos
do que ocorre nas creches, entendemos que as familias tém se mobilizado para garantir o
atendimento das criancas, sobretudo nos bercarios. Quando da negativa de matricula pelo
sistema de ensino, a busca, por parte de algumas familias, ocorre pelas vias legais, 0 que acaba
por acarretar a expedicdo de mandados de seguranga que determinam as matriculas das criancas.

Dessa forma, poderia se afirmar que a histéria da educacdo no municipio de Sé&o
Bernardo do Campo se relaciona diretamente com a historia do crescimento econémico da
cidade e de movimento e mobilizacdo da populacdo, por intermédio de associagdes e sindicatos,
por exemplo, em busca da garantia de direitos, histdrias essas que sdo marcadas por avangos e
retrocessos.

Se, por um lado, observamos o crescimento populacional e as dificuldades do setor
econdmico avangarem, por outro, ao analisar os dados do IBGE e os proprios dados do quadro
elaborado a partir de informacdes da SE, de maneira mais detida, vimos que houve, na
contrapartida, uma diminuicdo de matriculas na rede publica, a partir do ano de 2005, tanto nas

pré-escolas, como no ensino fundamental.

® Em relagéo as creches, a SE optou pelo conveniamento com instituicdes filantrépicas, assistenciais e de outras
naturezas, subsidiando, em parte, seu funcionamento, e agregando-as ao conjunto de vagas oferecidas pela rede de
ensino.

10ver Anexo A — Quadro de escolas da Rede de SBC com atendimento miultiplo.
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Graéfico 1 — Quantitativo de matriculas nos niveis de ensino
de Sao Bernardo do Campo*!
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Fonte: IBGE

Outro aspecto que merece ser mencionado em razao da caracterizagdo do municipio diz
respeito ao funcionamento das escolas e do 6rgédo central. Para comportar uma rede de ensino
que cresceu consideravelmente, foi necessaria a criacdo do sistema préprio, que incluisse o
ensino fundamental do 1° ao 5° ano*?, o que ocorreu por meio da promulgacédo da Lei n°® 5.309,
de 30 de junho de 2004. A Secretaria de Educagdo interrompeu o vinculo e a subordinacédo a
Diretoria Regional de Ensino e criou procedimentos especificos.

Houve alteracdo na legislagdo do magistério, com adequacdo de nomenclaturas de
cargos, e a mobilidade de profissionais nas etapas e modalidades de ensino foi uma
consequéncia dessa alteracdo. Os professores que prestavam 0S CONCUrsos para uma
determinada area, como, por exemplo, a educacdo infantil, passaram a ser denominados
Professor de Educacéo Basica, o que permitiu, portanto, circular entre os niveis de ensino, desde
a creche até a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

Essa alteracdo impactou, sobretudo, os processos de formagéo de equipes, uma vez que
as escolas passaram a receber profissionais com experiéncias cada vez mais diversas, inclusive
na direcdo escolar e na coordenacgdo pedagogica. A identidade das areas de ensino, bem como

dos diferentes profissionais — seu pertencimento e identificagdo com niveis de ensino — se torna,

11 Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-bernardo-do-campo/panorama. Acesso em: 17 maio
2019.

12 No ano de 1998, iniciou-se a municipalizacdo das escolas estaduais em Sdo Bernardo do Campo. A Secretaria
Municipal de Educacdo absorveu as classes que atendiam ao ensino fundamental dos primeiros quatro anos.
Naquele ano e nos subsequentes, ocorreu um crescimento significativo da rede de ensino, com a construcdo de
varias escolas com o intuito de absorver a demanda por matriculas.


https://cidades.ibge.gov.br/brasil/sp/sao-bernardo-do-campo/panorama
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como diria Bauman, liquida. As barreiras, os territorios, as defini¢des vdo tomando formas
expandidas, multiplas. Efeito da globalizacdo, efeito da modernidade: fluidez, mobilidade no
nivel macro das nacdes, que perpassa ambitos diversos, até chegar ao que seriam as
especificidades das profissdes — crises.

Podemos somar, aqui, fragilidades ja debatidas em diversos estudos sobre a precarizacao
da formacao docente.

Né&o é raro os professores afirmarem que se sentiam “perdidos” e, em alguns niveis,
sobretudo o da creche, os profissionais afirmam que ha cada vez menos espagos para discussdes
coletivas e pontuais sobre suas especificidades. Por outro lado, a oportunidade de mudanca de
modalidade e nivel foi responsavel por fazer com que alguns profissionais pudessem ter outras
experiéncias e, dessa forma, ter também seu olhar ampliado.

Com o processo de municipalizagdo da rede de ensino e a criacdo do sistema préprio,
uma certa hierarquizacdo comecou a fazer parte dos discursos e das a¢fes do érgdo central,
donde se pode observar a intensificagdo da privatizacdo/terceirizacdo dos cursos de formagéo
em servigo e parcerias com institutos e fundacdes, voltados para profissionais do ensino
fundamental. Essas acdes podem se atrelar, em nossa analise, a0 movimento — que nao se
circunscreve apenas ao municipio, mas conta com sua adesdo — de supervalorizagdo de
avaliacdes externas e de dados para a composicdo do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Bésica (IDEB), por exemplo, e outras avalia¢cGes nas quais se coloca foco na alfabetizacdo e
nas aprendizagens referentes a lingua portuguesa e matematica.

N&o iremos problematizar aqui essa questdo especifica. A mencdo se da apenas no
intuito de relaciond-la com o impacto que esse fendbmeno tem sobre a constituicdo das
identidades profissionais, desde a gestdo escolar até os educadores de todos 0s segmentos. Ou
seja, a influéncia que as a¢des do 6rgao central, as legislacdes, a forma de adesdo as formacdes
externas e, nessa esteira, as reformulacdes curriculares exercem sobre as préaticas pedagdgicas
de todos os profissionais que atuam na e para a escola.

Pode-se indicar que a educacdo do municipio de S&o Bernardo do Campo, desde 0s seus
primordios, € um tema que mereceu destaque no delineamento de acdes para o atendimento a
adultos e também a criancas. Perpassou por diversos governos, caracterizado como
consequéncia de movimentos de lutas de classes trabalhadoras principalmente,
independentemente do partido politico que esteve a frente da administracdo: MDB, ARENA,
PTB, PMDB, PSB, PSDB, PT. Cada administracdo sdo-bernardense, no entanto, buscou
implantar a sua marca, e a bandeira partidaria vem se colocando cada vez mais como

determinante para a adesdo a acOes e a elaboracao de programas especificos.
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No ambito da estruturacdo dos equipamentos escolares, ora as construcoes de prédios
foram mais intensas, atendendo-se ao publico da Educacédo Infantil, com o estabelecimento de
creches e pré-escolas de médio e pequeno porte, ora investiu-se nos complexos educacionais e
escolas de grande porte — que atendem a mais de 700 alunos por unidade.

O Quadro 13, elaborado a partir de dados do IBGE e de informagfes (ainda que
desencontradas) obtidas de documentos da Secretaria de Educacdo, demonstra uma oscilagdo

em relacdo a alguns quantitativos.

Quadro 1 — Quantitativo de escolas, docentes e matriculas das escolas municipais

Pré-escola 65 75 75 117 104

Ensino 29* 72 69 74 55
Fundamental

Pre-escola 1.017 933 837 640 1867

Ensino 426 1636 1547 2081 2702
Fundamental

Pre-escola 22650 26.194 23222 17.031 17.098

Ensino B 49,700 44.708 45374 43.719
Fundamental

* Do total, trés construidas pelo Municipio e 26 do Estado resultantes da municipalizagdo em 1998.
** A Central de Matriculas da Secretaria de Educacdo informou nao ter esse dado em seu sistema.
Fonte: Elaborado pela autora (2019)

No decorrer dos anos, ndo ha uma progressao significativa, tampouco um crescimento
continuo em todos os dados da educacdo municipal, com a excec¢do da quantidade de escolas,
embora 0 ano de 2005 represente um marco de progressdo numeérica na maioria dos itens, a
excecdo do quantitativo de docentes da pré-escola. O ano de 1999 é posterior a municipalizacdo
do ensino fundamental, razo pela qual é o primeiro ano de referéncia no quadro.

Para essa flutuagdo dos dados demonstrados, podemos inferir uma série de fatores,

como, por exemplo:

13 A apresentacdo desses dados no quadro nos parece pertinente em razdo do que estd exposto e, ainda, na
articulacéo que poderé ser realizada com a fala dos entrevistados, que revelaram a movimentacgéo dos alunos pelas
escolas vizinhas ao CEU e que nos fizeram pensar se a demanda de atendimento anunciada pela Secretaria de
Educacdo seria real.
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a) alteracdo dos agrupamentos idade/série. Como decorréncia da obrigatoriedade do
ensino fundamental de nove anos — Lei 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 —, houve
uma migracao de alunos da educacéo infantil para o ensino fundamental que teve como
consequéncia o fato de criancas deixarem de frequentar o que seria o Gltimo ano da
educacédo infantil para cursar o primeiro ano do ensino fundamental. O advento do
ensino fundamental com nove anos de duragdo, provocou um aumento do acesso e da
permanéncia das criangas nesse nivel de ensino. No Quadro 1, vemos que hd uma queda
recorrente desde 0 ano de 2005 para as matriculas da pré-escola, mas também no ensino
fundamental. Nele, as matriculas voltaram a crescer no ano de 2015.

Na contram&o ocorre, no entanto, um fato: o ingresso de criangas na educacao pré-
escolar tém caido anualmente na rede publica municipal, 0 que ndo apresenta

correspondente na rede privada, conforme demonstram os graficos da série historica:

Graéfico 2 — Dados de matriculas das pré-escolas publicas de SBC
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Fonte: IBGE

14Altera a redagdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental,
com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade. Disponivel em:
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2006/lei-11274-6-fevereiro-2006-540875-publicacaooriginal-42341-
pl.html. Acesso em: 17 maio 2019.


http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2006/lei-11274-6-fevereiro-2006-540875-publicacaooriginal-42341-pl.html
http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/2006/lei-11274-6-fevereiro-2006-540875-publicacaooriginal-42341-pl.html
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Graéfico 3 — Dados de matriculas das pré-escolas privadas de SBC
4.000

2005 2007 2009 2012 2015 2016 2017

Fonte: IBGE

b) investimento em construcdo de complexos educacionais. Houve um aumento na
construcdo de escolas para o atendimento de criancas nos diferentes niveis de ensino,
desde o final dos anos de 1990, intensificado apos o0 ano de 2009, como observamos no
Quadro 1, que coincide com o ano de assun¢do ao governo do prefeito Luis Marinho,
do Partido dos Trabalhadores?®;

c) alteracgdes no Estatuto dos Profissionais da Educacéao e, consequentemente, nos planos
de carreiras dos profissionais da educacdo. Desde o ano de 1998, ocorreram trés
alteracdes no Estatuto dos profissionais da educa¢do do municipio —em 2008, 2013 e,
mais recentemente, no ano de 2017 — que afetaram a organizacao interna das escolas: 0
aumento da carga horaria dos professores da pré-escola, de 20 para 24 horas e,
posteriormente, para 30 horas semanais e, ainda, a criacdo de um concurso publico de
carga horaria de 40 horas semanais para professores de todos os niveis de ensino. Além
disso, fragilidades no plano de carreira, a perda de conquistas, como, por exemplo,
gratificacdo por local de servigo (distancia e periculosidade), abono assiduidade e a
perda salarial dos profissionais da educacdo do municipio faz com que haja migracao
para outras redes de ensino cujos salarios e planos sdo mais atrativos;

d) criacao, extingdo e reintroducdo de cargos e funcGes de professores. Foram criados
cargos e funcdes para professores especialistas (artes e educacdo fisica) para escolas de
ensino fundamental; foram extintos cargos e funcdes (professores de educacao especial,
por exemplo, cargos de acompanhamento, planejamento e suporte, como diretor escolar,

coordenador pedagogico, orientador pedagdgico, psicologos e demais técnicos) e, por

150 Prefeito Luis Marinho (PT) esteve a frente da administracdo da cidade de 1° de janeiro de 2009 a 31 de
dezembro de 2016.
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fim, ocorreu a reintroducéo de cargos. Essas sao algumas das alterag6es ocorridas desde
0 ano de 1998 que impactaram a organizacdo da rede de ensino e suas escolas e
trouxeram instabilidades;

e) reorganizacdo do atendimento do ensino profissionalizante. No ano de 2017, a acdo
resultou no fechamento de algumas escolas, bem como no encerramento de atividades
desenvolvidas por escolas de Educacao Especial em anos anteriores e, ainda, na incluséo
do segundo professor por turma/agrupamento na creche, o que causou uma migracao de
professores de pré-escola para esse nivel de ensino;

f) formas de calculo e registro. A forma como as escolas sdo contabilizadas pela propria
Secretaria de Educagdo ora agrega num determinado segmento as escolas de mdaltiplo
atendimento, ora separa. Assim, a depender do banco de dados consultado e do ano de

coleta da informacéo na Secretaria de Educacao, tivemos um quantitativo diferente.

De forma geral, o panorama tracado reflete consequéncias de movimentos sociais,
econdmicos e de politicas implementados ao longo dos anos hum cenario que € mais abrangente
e extrapola os aspectos locais, como, por exemplo, a falta de interesse pelas profissdes do
magistério, sua precarizacdo, a rotatividade de profissionais, as legislacfes sobre o exercicio
docente, a forma de compreender as funcbes e cargos de apoio, supervisao e planejamento,
dentre eles, a coordenacdo pedagdgica.

Novos cenarios estdo se delineando ainda num mar de incertezas. A crise na educacao
¢ também representativa de tantas outras crises: “Uma crise geral que acometeu o mundo
moderno em toda parte e em quase toda esfera da vida se manifesta diversamente em cada pais,
envolvendo &reas e assumido formas diversas.” (ARENDT, 2013, p. 221).

A crise econdmica marcada pelo fechamento de industrias, a alteracdo no quadro de
profissdes com o advento das novas tecnologias, a globalizacdo e a criacdo de organismos
mundiais para a discussdo e disseminacdo de politicas de direitos, de administracdo, de
financiamento da educacdo e de outras areas podem ser identificados como mecanismos,
dispositivos que se implicam na forma de conceber a escola, a educacdo, a conduta de seus
profissionais. O municipio de S&o Bernardo do Campo e o CEU Ricardo Ricci fazem parte de
um cenario em que esses aspectos provocam impactos.

As escolas, ainda que ndo tenham renunciado a seu papel disciplinador e normalizador
desempenhado nos dltimos séculos, encontram-se em um movimento embaracoso de fazer

valer, de demonstrar, cotidianamente, a sua utilidade, sobretudo no caso da escola publica.
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Identificamos discursos que dizem da sua precariedade e compreendemos que esses
discursos reforcam a necessidade de iniciativas que coloquem a educacdo como prioridade para
formar os sujeitos, para educa-los, ainda que no sentido de cumprir determinados papéis, que
estdo em transformacéo e no centro de diversos debates.

Esse ambiente de diversidade de identidades, de acolhida a diferentes sujeitos e de
formatacdo deles mesmos tem se colocado como foco de intengbes, de discursos de
convencimento de uma verdade pedagdgica, de um interesse politico pelo avanco/melhoria da
escola, pela democratizagdo dos processos educacionais e pela valorizagdo de seus
profissionais, que muitas vezes ndo encontra correspondente na realidade cotidiana das escolas.

Dificil tarefa quando esse discurso se faz palavra registrada, mas responsabilidade de
outros ou, mais especificamente e prioritariamente, de quem esta fazendo a escola, envolvido
de forma direta com familias, com criangas e jovens, com profissionais distintos que se
encontram engendrados nessa dindmica e responsabilizados pelo sucesso das empreitadas
delineadas nos planos governamentais.

Esse é o caso do CEU Ricardo Ricci, de cuja histdria de implantacdo trataremos adiante.
3.2 A criagéo dos Centros Educacionais Unificados

Figura 1 — Foto da fachada parcial do CEU Ricardo Ricci

Fonte: Blog da unidade escolar

Para a escrita deste item do texto, apresentaremos dados referentes a criacdo do CEU
desde sua implementacdo no municipio de S&o Paulo, sem, com isso, pretender uma

comparacao detalhada com o que ocorreu no municipio de nossa pesquisa. Interessa-nos, no
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entanto, levantar alguns pontos de convergéncias e divergéncias referentes a concepcéo e a
implantacdo dos CEU naquela cidade, uma vez que ela inspirou a adesdo a essa homenclatura
pelo municipio de S&o Bernardo do Campo, quando este estava sob a bandeira partidaria do
Partido dos Trabalhadores (PT).

A proposta de construgdo do Centro Educacional Unificado (CEU) surgiu no Governo
do Municipio de Sdo Paulo, no ano de 2001, quando Marta Suplicy (PT) assumiu a
administracdo da cidade.

Essa proposta ndo foi, no entanto, inédita. Ela admitiu as caracteristicas e tomou como
exemplo projetos ocorridos em outras cidades brasileiras, como Salvador, capital da Bahia, e 0
estado do Rio de Janeiro.

Inspirada pelo ideario do educador Anisio S. Teixeira e pela constituicdo de Escolas
Parque nos anos 1950, sua intencdo era a promoc¢do de uma escola em que mdltiplas
possibilidades de ensino e aprendizagem se tornassem os pilares.

Na sua concepcao, buscava-se um curriculo diferenciado, em que os principios de escola
publica, laica, gratuita e uma concepcado holistica de sujeito estivessem presentes, associados
aos principios da democracia, da liberdade e do acesso as aprendizagens que se consolidariam
por meio do trabalho e do contato com a cultura, permeando as praticas pedagdgicas.

A Escola Parque foi um projeto desenvolvido inicialmente pelo governo baiano, no qual
Anisio Teixeira tinha uma participacdo expressiva, e, posteriormente, foi adotado em outras
localidades brasileiras. As inovacOes pensadas a partir da ideia de formacao integral, também
desenvolvida por Darcy Ribeiro, foi encampada por cidades como o Rio de Janeiro, que, na
década de 1980, implantou diversos Centros Integrados de Educacédo Publica, os CIEP.

Como a base dessa escola difundia o0 acesso e a democratiza¢cdo do ensino de maneira
ampliada, destinou-se desde a concepg¢do a populacdo mais carente. Assim, foi se constituindo,
também, como politica social, dai sua abrangéncia e a necessidade de se estabelecer como um
projeto intersecretarial em diferentes localidades. Em algumas delas, tornou-se bandeira
politica, assumindo identificagdo com determinado partido.

No momento de planejamento dos equipamentos dos CEU no governo Marta Suplicy,
em S&o Paulo, a ideia de educacéo foi ampliada.

Naquela ocasido, segundo apuramos em pesquisas realizadas sobre o tema?®, a intengéo

era a promogéo, dentre outros aspectos, de melhorias na condicdo cultural das populagtes

16 \VVer SOUZA, Ricardo de. A educacéo social em espacos de experimentacdo pedagégica: as potencialidades dos
CEUs. Dissertagdo de Mestrado. Faculdade de Educacdo. Universidade de S&o Paulo, 2010; LEMOS, Charlene
Kathlen de. Bibliotecas dos Centros Educacionais Unificados (CEUs): a constru¢do de uma cultura comum.
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periféricas da cidade, alijadas de oportunidades de uma educagdo integral com vistas ao
desenvolvimento da cidadania. Nesse sentido, os CEU foram projetados para propiciar a
populacéo acesso a bibliotecas, centros culturais e esportivos. Fazia parte do texto oficial sobre
o CEU a integragdo das escolas, desde a creche até o Ensino Fundamental, “num complexo
unico concebido em todas as dimensdes, desde o projeto arquitetonico até o projeto politico-
pedagogico, conferindo novo significado ao espago escola” (SAO PAULO, 2003)Y.

Os principios para o trabalho nos CEU, segundo consta na legislacdo do municipio de

S&o Paulo, séo os seguintes:

- desenvolvimento integral das criancas e dos jovens;
- polo de desenvolvimento da comunidade;
- polo de inovacéo de experiéncias educacionais;

- centro de promogcdo da equidade social de seus usuérios.

A concepcdo de Cidade Educadora’® é colocada em acdo nessa proposta, resgatando,
assim, uma discussao e intencdo da gestdo Luiza Erundina (1989-1993). “[...] a gestdo Marta
Suplicy retomou o conceito [...] com vistas a qualificar Sdo Paulo como tal” (LEMOS, 2012, p.
36). O documento, também denominado Declaracdo de Barcelona, de 1990, exprime a
concepgéo e os principios dessa Cidade Educadora, afirmando que ela ¢ “um sistema complexo
em constante evolucao e pode exprimir-se de diferentes formas, mas dara sempre prioridade
absoluta ao investimento cultural e a formacao permanente da sua populagio”.

No site cidadeseducadoras.org.br, encontramos relacionados o0s autores que inspiram
esse modelo de cidade e as propostas que cada um deles desenvolveu no sentido de contempla-
lo. Notamos que alguns desses autores antecedem o ano de realizacdo do Congresso em
Barcelona (1990), o que reitera que as problematicas referentes a educacdo integral dos
brasileiros sdo preocupagdes de longa data: “Anisio Teixeira (Escolas-Parque, 1930), Mério de
Andrade (Parques Infantis, 1935), Paulo Freire (Educacdo Cidada, anos 1960), Milton Santos

Dissertacdo de Mestrado. Escola de Comunicacdo e Artes. Universidade de S&o Paulo, 2012; SANTOS,
Alessandra Rodrigues dos. O Programa Mais Educacdo, uma proposta de educacdo em Tempo Integral?
Dissertacdo de Mestrado. Faculdade de Educagdo. Universidade de S&o Paulo, 2014. FIGLIOLINO, Simone Ap.
Preciozo. Centro Educacional Unificado (CEU): Concepcdes sobre uma experiéncia. Dissertacdo de Mestrado.
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 2014; SANCHES, Ydeliz Coelho de S. A gestdo do CEU da cidade
de S&o Paulo. Tese de Doutorado. Faculdade de Educacdo, Universidade de So Paulo, 2014.

17 Decreto no. 42.832, de 6 de fevereiro de 2003, referente a criagdo dos Centros Educacionais Unificados na
cidade de S&o Paulo.

18 Ver Carta das Cidades Educadoras. Disponivel em: https://cidadeseducadoras.org.br/wp-
content/uploads/2016/06/carta-cidades-educadoras-barcelona.pdf. Acesso em: 16 maio 2019.


https://cidadeseducadoras.org.br/wp-content/uploads/2016/06/carta-cidades-educadoras-barcelona.pdf
https://cidadeseducadoras.org.br/wp-content/uploads/2016/06/carta-cidades-educadoras-barcelona.pdf
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(Territério, 1970), Moacir Gadotti (Escola Cidadad, 1984) e Ladislau Dowbor (Educacéo e
Desenvolvimento Local, anos 2000)”.1°

No ano de 2009, com a assuncdo do Partido dos Trabalhadores a administracdo da
cidade de Sao Bernardo do Campo, importou-se a ideia de construcdo de Centros Educacionais
Unificados, que, a maneira como ocorreu no municipio de Sdo Paulo, comegaram a ser
construidos nas periferias da cidade.

Observamos a intencdo da sua instalagdo em Sdo Bernardo do Campo, descrita no
documento oficial denominado Sumario de Dados 2012%°. Os objetivos dos CEU seriam a
promocao do “desenvolvimento integral da crianca e do adolescente, com o emprego de
atividades socioculturais, esportivas e recreativas como recursos de aprendizagem”. A intengdo
da construcdo desses equipamentos era ainda que garantissem “acesso a comunidade local a
lazer, cultura, tecnologia e praticas esportivas” (SAO BERNARDO DO CAMPO, 2012, p.
154).

Analisando esses objetivos, em comparagdo com o que vemos destacado no decreto de
Sdo Paulo, e, ainda, o conceito de Cidade Educadora — Sdo Bernardo do Campo integra o rol
de cidades que aderiram ao projeto —, parece-nos que ha uma inversao da proposta, sendo o
foco do CEU de Séao Bernardo a aprendizagem escolar de criangas e adolescentes.

A demanda por vagas foi uma reivindicacdo da populacéo local que teria motivado a
construcdo do CEU e foi também motivo de convencimento de alguns, conforme observamos
no blog da instituicdo, por meio da fala de uma pessoa da comunidade: “disseram que iam
construir o CEU para ter mais vaga de creche”. Mas 0 ensino fundamental, por exemplo, acabou
por absorver, no ano de 2013, 10 turmas de uma Unica escola vizinha, o que nos leva a
questionar que a amplia¢do ocorrida ndo atendeu a necessidade apresentada.

Conforme descrito no decreto de S&o Paulo, destacado anteriormente, coloca-se a
populacdo como o sujeito beneficiario e publico do CEU, enquanto em Sdo Bernardo a
comunidade aparece posteriormente, como usudria dos equipamentos, esses colocados como
recurso de aprendizagem para as criangas. Pequena inversdo, mas que diz muito sobre a forma
de apropriacdo e, no confronto com as acdes realizadas, o foco do que é incentivado pelo poder

publico e por cada uma das “possibilidades” que fazem parte do complexo arquitetonico.

19 Cidades educadoras. Disponivel em: https://cidadeseducadoras.org.br/conceito/. Acesso em: 17 maio 2019.

20 O Sumaério de Dados é um documento de compilacdo de dados do municipio e se pauta em informac@es obtidas
a partir de estatisticas produzidas pelo IBGE e outros érgaos, como o Ministério do Trabalho, por exemplo. A sua
Gltima publicacdo, acessivel por meio eletrnico, se deu no ano de 2012, razdo pela qual o utilizamos. A
apresentac8o das informagdes se faz ressaltando o ano de 2009, no qual a administragdo passa a ser conduzida sob
a égide do Partido dos Trabalhadores, apds duas administracbes seguidas da coligacdo dos partidos PSB/PSDB.


https://cidadeseducadoras.org.br/conceito/
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Verificamos que na execugdo dessa premissa de implantacdo dos CEU, a configuracao
fisica do proprio municipio dificultou a sua implantacdo nos moldes da sua concepcéo, 0 que
resultou em diferentes modelos de estruturas arquiteténicas, ou mesmo de especificidades de
atendimento.

Ressaltamos ainda que os moldes de implantacdo dos CEU de S&o Paulo foram pautados
num planejamento amplo, com a implicacdo de cada um dos setores que teriam equipamentos
proprios, mas que deveriam funcionar em integracdo total. Segundo Lemos (2012), as
Secretarias Municipais de Educacédo, de Comunicacédo e Informacdo Social, de Cultura, e de
Esportes e Lazer foram convocadas a apresentar propostas guiadas por um Regimento de
funcionamento desses equipamentos.

Em S&o Bernardo do Campo, ao que parece, ndo ocorreu 0 mesmo modelo de
implantacdo e tampouco de a¢des amplas de planejamento. Por um lado, em virtude de os
formatos de CEU serem diferentes, apenas algumas unidades agregam, na intencao do Decreto
de criacdo??, equipamentos de cultura e lazer, por exemplo, e, por outro lado, o fato é
evidenciado em recorrentes falas dos entrevistados para a nossa pesquisa sobre os interditos em
relacdo a utilizacdo dos equipamentos de entorno do CEU Ricardo Ricci, que fazem parte do
complexo arquitetonico.

Ressaltamos, ainda, o fato de a propria construcdo do CEU privilegiar a escola, sendo
esse 0 primeiro equipamento a ser construido. Conforme observamos no PPP do CEU de nossa
pesquisa, 0 centro de atletismo, o teatro e a quadra foram construidos dois ou trés anos apos a
inauguracdo da escola, 0 que pode explicar a inversdo da proposta na compara¢do com 0
municipio de S&o Paulo.

Outra questdo a se destacar é que, embora a proposta de integracdo fosse anunciada
como sendo muito adequada, observamos criticas em relacdo a verba destinada para a
construcdo desses equipamentos, mencionando que o investimento financeiro — cerca de 30
milhGes de reais — ndo minimizou o problema de vagas, sobretudo para as creches?2.

Semelhante critica também foi observada na construcdo dos CEU de S&o Paulo, para os
quais a imprensa voltou seus olhos e suas opinides divergentes?.

Os preédios destinados ao funcionamento dos CEU em Sao Bernardo do Campo estéo

localizados em bairros com caracteristicas de periferia: grande densidade demogréfica;

2L Ver Anexo B — Decreto Municipal n° 6.199, de 13 de abril de 2012. Criacéo do CEU.

22 No ano de 2018, contabilizamos cinco CEU, responsaveis pelo atendimento de um total de 5.598 criancas da
creche ao EF.

23 Estudo de Ricardo de Souza (2010) traz levantamento do quantitativo de noticias veiculadas sobre o CEU na
cidade de S&o Paulo.
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concentracdo de problemas referentes a infraestrutura (sistema de abastecimento de agua,
servico de transporte, acesso a equipamentos de satde, demandas de vagas em creches); indices
elevados de violéncia; caréncia de espacos para a pratica de esportes e acesso a cultura — teatros
e bibliotecas; areas recém-urbanizadas com construcdes iniciadas de casas em alvenaria ou de
conjuntos habitacionais.

Para a construgdo desses centros, foram necessarias modificagdes nas paisagens locais,
com desapropriacdes de areas, intervengdes no transito (criacdo e pavimentacdo de ruas) e
negociacOes com a Secretaria de Gestdo Ambiental, uma vez que alguns equipamentos foram
instalados em &reas de protecdo de mananciais. Internamente, na SE foi necesséria a
disponibilizagéo de sistema de transporte para as criangas que ficaram matriculadas em escolas
mais distantes de suas residéncias.

Causa-nos estranhamento que tanto investimento na transformacdo da paisagem no
entorno do CEU ndo tenha correspondente na constru¢cdo da proposta interna de seu
funcionamento. Os problemas relativos sobretudo a estrutura fisica do prédio e a falta de
materiais e recursos para levar a cabo certas propostas pareceram-nos um mecanismo do
cuidado de si, de uma forma de governo que delega aos profissionais que ali estdo diariamente
as responsabilidades pela empreitada: autonomia, poder e liberdade.

A realidade do entorno do CEU Ricardo Ricci assemelha-se ao que foi proposto pelo
governo paulistano. Ela é privilegiada, como podemos analisar nas figuras 2 e 3, nas quais

constam as vistas aéreas de um CEU em outra regido da cidade e do proprio Ricardo Ricci.

Figura 2 - Vista aérea de um CEU em bairro periférico
de Sao Bernardo do Campo e seu entorno

/Amigos Pargue Havai S
I( «
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Figura 3 — Vista aérea do CEU Ricardo Ricci e seu entorno

o » s
g Escola Estadual Nelson

Monteiro Palma

Fonte: Google Maps

Em razdo das caracteristicas diversas dos bairros da cidade, conforme ja ressaltamos, a
estrutura dos CEU construidos no municipio e seus entornos sao dispares — como vimos na
Figura 2, um equipamento comprimido entre casas que compdem a comunidade local — sem
espacos de &rea verde ou de lazer e &reas especificas para praticas esportivas. Na Figura 3,
observamos o Ricardo Ricci em uma grande extensdo que comporta um complexo cultural e
esportivo.

Da érea interna desse CEU, ainda que seja possivel avistar também a comunidade
urbanizada, vé-se que ele é cercado por outras construcdes que Ssdo 0s ginasios, teatro etc.,
constituindo-se, dessa maneira, o entorno privilegiado a que faziamos referéncia.

A escola foi construida em uma area verde de cerca de 170 mil m2, que pertencia a um
clube de campo de uma empresa multinacional instalada no municipio, inaugurado no ano de
1958. O clube atravessou crises que culminaram com sua faléncia e enfrentava problemas
decorrentes da desativacdo (e abandono) ha alguns anos. Existia por parte da populagéo local
uma reivindicacdo para que o poder publico tivesse alguma iniciativa que minimizasse o
problema. Em agosto do ano de 2006, ““a area foi declarada de utilidade publica” segundo consta
em publicacéo do jornal local?®.

O antigo clube divisava, por um lado, um bairro ocupado por diversos condominios de

prédios e, por outro, uma area cuja ocupacao populacional foi realizada de forma irregular.

24 Publicacdo realizada em meio eletrdnico pelo Jornal Diario do Grande ABC, em 12 set. 2009. Disponivel em:
http://www.dgabc.com.br/(X(1)S(faa5fdOmt15tjpycmk4mvh3d))/Noticia/109886. Acesso em: 11 maio 2019.


http://www.dgabc.com.br/(X(1)S(faa5fd0mt15tjpycmk4mvh3d))/Noticia/109886
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Figura 4 - Vista aérea do local em que foi construido o CEU

* A foto datada da década de 1980 é anterior a ocupagdo do bairro por moradias.
Fonte: Google Maps

Assim, a iniciativa de construir um complexo educacional na localidade tornou-se

realidade no ano de 2012, primeiro ano de funcionamento da unidade escolar.

Figura 5 - Vista aérea atual do local em que foi construido o CEU

* Destaca-se 0 Centro de Atletismo.
Fonte: Google Maps

O CEU Ricardo Ricci foi o primeiro a ser inaugurado no municipio e faz parte de um
complexo arquitetdnico formado por duas escolas, sendo uma delas a Ricardo Ricci; dois
ginasios, um de handebol e um de ginastica ritmica; um teatro; uma base da Guarda Civil
Municipal (GCM); o Centro de Recreacdo e Cultura (CREC); duas quadras e um Centro de
Atletismo. Isso ndo quer dizer, entretanto, que todos os alunos utilizem os equipamentos.
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O atendimento no CEU Ricardo Ricci, ampliado ano a ano, conforme informagdes
constantes no PPP, contemplou, no ano de 2016, 76 turmas, sendo 20 de creche (educacdo
infantil, de zero a trés anos), em periodo integral; 22 de pré-escola (trés a cinco anos), em
atendimento parcial, com 11 turmas de manha e 11 turmas a tarde; 34 do ensino fundamental,
em atendimento parcial, com 17 turmas de manha e 17 turmas & tarde. No inicio do ano de 2016
foram matriculados 1801 alunos e havia uma lista de espera de 186 criangcas. Tambeém esse
movimento sofreu oscilacdes e, no ano de 2018, o CEU contava com 74 turmas — 20 de creche,
20 de pré-escola e 34 de ensino fundamental.

Ressaltamos que, embora o atendimento ao ensino fundamental fosse em periodo
parcial, a escola possui os programas “Tempo de Escola” (em 2018 denominado “Mais Tempo
de Escola”) e o “Mais Educacao”, direcionados a criangas em situagao de risco/vulnerabilidade.
Essas criancas —no “Tempo de Escola”, cerca de 350 no ano de 2016 — participaram de oficinas
no periodo de contraturno, que foram ofertadas em média, duas vezes por semana, nas quais
sdo desenvolvidas atividades de “artes visuais, grafite, skate, teatro, danga, capoeira e espanhol”
além de “horta, musica e fanfarra” (RICCI, 2016, p. 166).

Esse atendimento acabou por revelar outra descontinuidade: o periodo integral
contempla todas as criangas matriculadas na creche, parte dos alunos matriculados no ensino
fundamental e nenhuma crianca em idade pré-escolar. Essa situa¢do, embora apontada
sistematicamente a Secretaria de Educacdo, justificada pela necessidade de continuidade de
atendimento em tempo integral e pelas necessidades das familias dos alunos, permaneceu
inalterada desde a inauguracao da unidade escolar. Para o ano de 2019, a situacdo do quadro de
vagas autorizado pela SE ndo indicou a abertura de matriculas para periodo integral para a pré-
escola, mesmo considerando-se que a implantacdo do programa e também da creche visam ao
atendimento de publico vulneravel, como é o caso de muitas familias da regiao.

Queremos ressaltar, com essa observacdo, a auséncia, ou pouca atencdo, de uma
proposta de atendimento realmente diferenciado e continuo para o CEU, que atenda a todas as
criancas de maneira igualitaria. Nao queremos reforcar aqui a ideia de homogeneidade que toma
perigosamente os discursos — e as agdes — sobre a igualdade e a equidade. Mas nos parece que
as diversas oficinas oferecidas pelo programa séo, na perspectiva da concepcao de CEU, o que
deveria ser ofertado a todas as criancas e ndo apenas aquelas que atingem o terrivel critério da
vulnerabilidade.

A politica de matriculas e, consequentemente, de atendimento, segue as mesmas
regras/orientacOes para toda a rede de ensino. O projeto de atendimento diferenciado, ainda que

tenha sido assumido pela escola e seus profissionais, por vezes ndo demostra ter correspondente
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no 6rgdo que o implantou. Interditos ocorrem com certa frequéncia, resisténcias também. A
busca por essa identidade CEU, por um funcionamento mais préximo tanto do discurso de sua
implantacdo quanto das necessidades apontadas por seu funcionamento podem ser
caracterizados como campos de lutas, de resisténcia da equipe escolar.

No préximo subitem, faremos mencdo a esses aspectos — como a dificuldade de
integracdo — de forma mais detida, por intermédio das falas dos profissionais e da anélise de

documentos.

3.3 Espacos e pessoas sendo 0 CEU

E tudo ficou téo claro

O que era raro ficou comum
Como um dia depois do outro
Como um dia, um dia comum [...]
Somos quem podemos ser

Sonhos que podemos ter.
(GESSINGER, 1998).

O trecho da musica em epigrafe tem como objetivo embalar a reflexdo que se pretende
fazer aqui, a partir de dados referentes a estrutura fisica do CEU, aos profissionais que nele
circulam na relagéo com os projetos para e da escola.

Projetos se escreve aqui no plural em virtude da problematizacdo que fazemos,
identificando um projeto referente ao plano de governo que implantou os CEU na cidade de
Sao Bernardo do Campo e a forma como lidou e lida com essa modalidade de escola e o projeto,
imbricado ao de governo, que diz respeito a proposta politico-pedagdgica elaborada e colocada
em acdo no interior da unidade escolar; além dos projetos de autoria dos professores,
desenvolvidos entre as turmas de alunos, que se denominam projetos didaticos.

Entendemos a implicacdo de um nos outros, uma vez que a escola, inserida em um
sistema, atenta-se para suas orientacfes e normas e, sendo ela laica, pablica, ndo pode deixar
de observar determinadas caracteristicas, como a prépria legislagdo educacional que se volta
para principios, dentre os quais, de o ser humano ser livre para viver e expressar-se num mundo
de pluralidade de ideias e concepgdes, principios que devem perpassam toda acéo escolar.

Sinalizamos, no entanto, pelo funcionamento do estado e, consequentemente, da
sociedade e de cada pessoa — formacdo da subjetividade e construcdo da identidade —, que o
universo escolar é de extrema complexidade, porque tem em sua natureza a caracteristica de ser
instituicdo governamentalizada e que exerce governo, instancia que forma ao mesmo tempo em

que é formada: o CEU Ricardo Ricci faz parte dessa engrenagem.
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A sua concepcdo, ndo tdo explicita e clara na intencdo de planejamento da administragdo
municipal — encontramos oficialmente, apenas registros de cria¢cdo do CEU, sem detalhamentos
de sua implantacdo — se revela, ou se sugere, por meio de sua estrutura fisica e de recursos
materiais, por seus documentos oficiais, como o PPP, pelas falas de seus profissionais, mas
sobretudo pelas a¢des diarias.

As rotinas de funcionamento do CEU e do seu entorno sdo compostas por varias
organizacg6es diferenciadas, a depender da natureza do trabalho de cada segmento e em razédo
de sua necessidade. Vemos essa organizacao tanto no PPP quanto nas a¢Ges cotidianas que ndo
possuem registro, como, por exemplo, o trénsito local.

A rua de acesso ao CEU Ricardo Ricci € perpendicular a avenida principal do bairro.
Talvez, devido a especificagdes para a construcdo da pista de atletismo, a entrada do complexo
tem apenas uma via estreita, sendo necessaria a negociacao entre 0s motoristas que a sobem ou
descem.

O transito intenso na area externa da escola, principalmente nos horarios de entrada e
saida de alunos, tem seu correspondente na area interna compartilhada por mais de 2000 pessoas
diariamente.

O acesso principal do prédio se da pelo primeiro andar, onde esta instalada, desde o ano
de 2018, a secretaria da escola. Essa foi uma alteragé@o realizada diante da reivindicacdo de
profissionais e comunidade, que avaliavam que o CEU era muito aberto e que isso se refletia
na falta de seguranca para criancas e profissionais.

As salas de aula que ocupam os trés andares tém acesso visual ao meio interno da escola
através de janelas de vidro, que alguns profissionais utilizam para afixar atividades ou colocar
cortinas, principalmente na creche. Isso acaba por ocupar duas funcdes: a de servir de vitrine
para comunicar projetos e a de inibir 0 acesso visual para o interior das salas.

Essas funcdes que os profissionais atribuem as janelas de vidro sdo, por vezes,
conscientes e contrarias: tanto ha a intengdo de “discordar” da ideia de “transparéncia” no fazer
do educador e, nesse sentido, oferece resisténcia, mas pode, também, ocupar a funcdo de
comunicar o fazer, ser espaco de “dizer” o que as criancas estdo aprendendo. Podem configurar-
se simplesmente como local de atracdo ou, ainda, para impedir que 0 movimento externo
funcione como distracdo para as criancas nos diversos momentos da rotina e principalmente
nos momentos de repouso, no caso da creche.

Seja qual for a ideia, vimos nela uma estratégia que comunica dada concepcdo. E, nesse
sentido, pode ser caracterizada como dispositivo de controle, tanto da acdo das criancas, quanto

das pessoas que circulam nos corredores. O outro vé apenas o0 que alguém tornou permitido.
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A coordenacdo pedagdgica explicou sobre isso que ocorreram orientagdes especificas,
mas, cada conjunto de profissionais resolveu, por si, 0 que faria desse espaco. Autonomia dada

ao professor, uso da liberdade, exercicio de poder e de resisténcia evidenciados.

Figura 6 — Vista parcial da fachada e area externa do CEU
'.«ILP"

* Momento de instalacdo do playground — ano de 2016.
Fonte: Blog da unidade escolar

H4&, nos andares superiores, extensos espacos de varanda acessados internamente por
portas de vidro que permitem a visualizacdo de grande parte da area externa da escola e da mata
circunvizinha.

Os acessos aos diferentes andares sdo realizados por meio de escadas, rampas e
elevadores. De todos os andares € possivel observar os patios internos que ficam centralizados
e localizados no andar térreo, uma espécie de panoptico que possibilita as pessoas serem ali
vistas, sem, contudo, terem acesso visual aos demais espacgos superiores.

A escola possui espacos fisicos nomeados para multiplos usos. Para além das salas e
outros espacos e materiais que ja citamos na Secdo 1 deste trabalho, havia, no ano de 2016, uma
sala multimidia de multiuso, com equipamentos eletrdnicos, uma lousa interativa e 206
netbooks; um laboratorio de informéatica com computadores para 0 uso dos alunos?®, projetor
de imagens e impressoras; um atelié de artes; dois patios internos localizados no andar térreo;
uma biblioteca com acervo aproximado de 7.000 livros; dois parques (playground), sendo um
interno no andar térreo e um externo; uma horta; quatro refeitorios, sendo dois para uso das

criancas e dois para uso dos adultos; quatro salas para reunides diversas.

25 0 laboratério foi previsto na planta da unidade escolar, mas apenas no ano de 2018 comegou a ser equipado,
sendo parte do mobiliario entregue a escola no segundo semestre do ano, cadeiras apenas. Ao final do ano de 2018,
segundo a diretora da escola, computadores foram destinados & escola, mas estariam aguardando instalagéo, o que
ndo havia sido feito em razdo da falta de mesas para acomoda-los. Nesse ano, também estavam sendo entregues a
escola canetas proprias para escrita na lousa digital e computadores.
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E interessante fazer algumas observagdes acerca dessa descricio que realizamos até este
ponto. A primeira diz respeito aos itens elencados como espaco, acervo de biblioteca e
tecnologia da unidade escolar. Algumas salas descritas careciam, no ano de 2017 — cinco anos
apos a inauguracao —, de mobiliério proprio para que se efetivasse o atendimento para o qual se
destinavam.

Pareceu-nos que, apos a inauguragdo do prédio e do fornecimento de material basico
para o funcionamento de qualquer escola comum (mesas, cadeiras, colchdes para creche,
rouparia e mesmo o0s netbooks), nenhum outro investimento foi realizado no sentido de, por
exemplo, potencializar a utilizagdo da sala multimidia como tal. Mesmo a necesséria
atualizagdo do parque tecnoldgico ndo ocorreu com frequéncia. Dos 206 netbooks mencionados
no ano de 2016, 190 estavam em funcionamento precéario no ano de 2018, com softwares
desatualizados e sem possibilidade de conexéo de internet.

O playground da escola, instalado no ano de 2016 (Figura 6), e outras tantas dificuldades
estruturais fazem-nos problematizar os sentidos da palavra acesso no confronto com a intengéo
do CEU. Acesso, conforme apuramos, diz respeito ao ingresso, caminho ou ato de chegar ou de
se aproximar, possibilidade de chegar ou usufruir de alguma coisa. Algo que, se, por um lado,
n&o se encontra livre ou permitido em relagdo ao entorno da escola, na dindmica cotidiana, no
que se refere as praticas pedagdgicas e usos de equipamentos, materiais e espagos, por outro
lado, revela iniciativas que rompem com essas dificuldades, sem, contudo, funcionar de maneira
totalmente positiva. Adaptacdes sao realizadas todo o tempo.

A criatividade e a iniciativa dos profissionais nao sdo de dificil percepcéo na dindmica
cotidiana, mas enfrentamentos poderiam ser minimizados se houvesse maior autonomia da
escola para desenvolver seu PPP, inclusive no que se refere ao acesso e uso de verbas?.

As restricBes impostas pelo 6rgao central e as alternativas buscadas pelos profissionais
da escola na contrapartida indicam, por um lado, a necessidade de se fazer igual e, por outro,
inversamente, a necessidade de fazer diferente. Identidade que se delineia na contradigéo.

Na tentativa de definir o CEU, o que foi provocado nas entrevistas pela questédo O que
é 0 CEU?, os diferentes profissionais utilizaram palavras positivas, mesmo quando diziam ser

um lugar de desafio. Foi possivel observar uma relacdo de carinho com esse espaco,

26 Algumas verbas advindas do Governo Federal, como no caso do PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola),
sdo geridas pela Secretaria de Educacdo, que orienta as escolas sobre a destinacdo que elas devem ter. Ndo nos
aprofundamos nessa questdo porque demandaria uma grande pesquisa junto ao setor responsavel da SE.
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compreendido como um local de possibilidades, “de ver o desenvolvimento das criangas”, “de

29 ¢

vida intensa”, “uma caixinha de surpresas”, mas também um lugar “que ndo funciona”?’.

A auxiliar de apoio, que é também mae de crianca que frequenta a creche, afirmou que,
no CEU, aconteciam varias coisas diferentes que encantavam e que a rotina estabelecida nesse
espaco era de muito movimento. Sendo assim, ele se constituia num espago em que se pode
aprender. Sua fala, nos pareceu, tinha uma dupla observagéo: como funcionaria, que acompanha
por meio da sua dinamica especifica de trabalhno o movimento da escola, e como mae que
acompanha o desenvolvimento de sua crianga.

Ela poderia ter realizado andlises criticas sobre o funcionamento da escola, sobretudo
porque trabalha num segmento que lida diretamente com a problematica estrutural: falta de
agua, falta de luz, falta de materiais, alteracdes na rotina de trabalho quando os dias sdo de
chuva ou muito frio (nesses dias, geralmente, as crian¢as permanecem muito tempo dentro das
salas, o que interfere na rotina do pessoal de apoio). Mas teve uma atitude muito positiva em
relacdo a sua condicdo de trabalho, sua relagédo com a equipe gestora, sua relagdo com demais
funcionarios da escola e as possibilidades de atividades para as criancas que o CEU, na sua
avaliacdo, promovia. A sua fala, afirmando que a diretora lhe dava “carta branca”, nos revelou
certa autonomia, inclusive para driblar os problemas cotidianos, porque ela os citou, mas,
conforme dissemos, ndo de forma incisiva.

A professora de educacdo especial destacou, como aspecto positivo do CEU, a
diversidade. Ela evidenciou que os profissionais que ali atuavam eram mais envolvidos e isso
ocorria porgue havia uma equipe engajada em projetos, harmonia, concepg¢des diferentes, mas
entendimento entre as pessoas. Por meio de suas palavras: “esse CEU funciona”, embora
“assuste”, ela deixou marcado tanto o aspecto referente a estrutura fisica, de grande porte,
quanto os cuidados com as pessoas e a dinamica instituida.

Os profissionais do CEU sdo muitos?® e, sendo assim, sdo muitos os olhares. Suas
experiéncias, suas formas de ver e interpretar, assim como de relatar-se como personagens do
CEU, convergiram em alguns pontos, divergiram em outros. Suas singularidades e

ambiguidades delinearam formas de constituir-se que se revelaram em suas falas.

%7 Falas da funcionaria Fatima, da professora Vera, da vice-diretora Carla e da professora Roberta.

2 A exemplo do que identificamos na Secretaria de Educacéo sobre a oscilacdo de dados, a depender da fonte
consultada, aqui, a contabilizagdo também n&o foi exata quando confrontamos falas e arquivos escritos. No ano de
20186, os profissionais que compunham o quadro do CEU, segundo a diretora, eram aproximadamente 350 pessoas,
mas no Projeto Politico-pedagogico (PPP) da escola eram citados 238 profissionais para o atendimento de 1806
alunos.
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O CEU foi citado nas entrevistas como “uma escola monumental”, “um flash”, “um
espaco rico porque propde muitas trocas”?°.

A diretora, entrevistada no ano de 2016, definiu o CEU com a palavra
“compartilhamento” justamente para dizer dessa necessidade de compreender a dindmica
diferenciada do lugar em que circulam muitas pessoas e muitas informagdes ao mesmo tempo.

Compartilhar nos parece uma palavra que, se por um lado pode ser identificada com
uma tecnologia do poder pastoral — em que era necessario controlar as mentes — pode também,
na dinamica desse CEU, contrariar aquela ideia de diretor escolar detentor de poder. Nao
podemos reconhecer que a diretora e toda a equipe gestora ndo o exergam. Alias, o fazem por
muito tempo, mas, segundo os profissionais da escola, ndo de forma verticalizada,
acentuadamente hierarquica. E ndo deixa de ser uma forma de exercicio de poder a necessidade
de que as acGes no CEU sejam compartilhadas. A equipe gestora, alias, utiliza-se desse recurso
quando diz da escuta que tem para o grupo, o0 que serve, em alguns momentos, inclusive, para
regular a conduta da propria gestao escolar.

Os demais profissionais, embora toda a emo¢do demonstrada por risos e choro, por
siléncios e falas aceleradas, por olhos marejados e rostos serios e concentrados, identificavam
dificuldades, realizando apontamentos ora controversos, ora bem comuns. Um deles se referiu
ao espaco do CEU para a realizacdo das atividades.

Nao foi raro que a infraestrutura e a forma arquiteténica da escola fossem citadas como
aspecto negativo. Houve quem indicasse que a escola era um lugar amplo, de grandes
possibilidades, com salas lindas. Mas a maioria afirmou que, embora ampla, a unidade escolar
nédo oferecia espacos para abrigar, por exemplo, atividades externas ou outras atividades em
que espacos, para além da sala de aula, fossem utilizados. A frase “parece grande, mas ¢
pequeno” foi citada diversas vezes por profissionais dos diferentes segmentos, mas houve quem
dissesse que, as vezes, por costume, os professores reclamavam do espagco amplo, grande, com
gramados, bosque e quadras pouco aproveitados.

A professora do ensino fundamental reafirmou que o espagco era muito amplo e que
havia interesse em que nele se realizassem oficinas e fossem acessados 0s equipamentos de
esporte, 0 que, segundo ela, ndo acontecia.

A dificuldade em acolher as crian¢as nos dias de chuva, em que as atividades em area

externa ndo podiam ocorrer, foi citada, assim como a arquitetura em espelho das salas

29 Falas da professora Beatriz e das coordenadoras Celina e Ariane.
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destinadas a coordenacéo e a direcéo escolar, que ficam em pontos extremos do prédio®. Essa
dificuldade especifica acarretava a necessidade de utilizar meios de comunicacdo como o
celular.

A problemética do distanciamento fisico interno foi minimizada no ano de 2018, quando
a equipe gestora propds um novo arranjo das suas salas, que foram concentradas em uma
extremidade do prédio. Esse arranjo ndo diminuiu, no entanto, a necessidade de comunicagédo
na equipe gestora via aparelho celular, o que se justificou pelo tamanho da escola e pelo fato de
a equipe circular bastante tempo pelo prédio.

Os trés andares que compdem a unidade também foram um aspecto mencionado como
dificultador da comunicacgéo e da integracéo e, ainda, de impeditivo para a comunicagao entre
as turmas e os profissionais. Mesmo com essa dificuldade, os profissionais compartilharam a
experiéncia de integracao entre o ensino fundamental, que fica localizado no segundo andar do
prédio, e a creche, no andar térreo.

Em relacdo ao espaco do entorno, os profissionais relataram impedimentos quanto ao
uso do complexo de atletismo construido no local. Segundo destacaram, no ano de 2016, o
acesso ao centro de treinamento de handebol foi proibido pelo administrador local sob a
justificativa de que a permanéncia das criangas traria prejuizos ao piso especial da quadra.
Estranhamente, nesse mesmo ano, sendo a quadra um espago construido com verbas do governo
federal, flagramos uma equipe de um colégio particular do municipio, que se localiza distante
daquela comunidade, utilizando o espaco para seus treinamentos, munidos de seus ténis
especiais e de todo o0 aparato necessario para 0 acesso ao ginasio.

No ano de 2017 esse quadro se alterou. O acesso ao entorno do ginasio ficou mais
restrito, com a instalacdo de gradis que impediam, inclusive, o acesso a &rea na qual,
eventualmente, realizavam-se atividades com os alunos da escola. No entanto, foi realizada
parceria, firmada por meio da Secretaria de Esportes do municipio, entre a escola e uma
Organizacdo da Sociedade Civil (OSC) cujas atividades esportivas se voltam para o ensino de
handebol para uma parte dos alunos da escola. Essa parceria se deu com a divulgacgéo do projeto

30 A arquitetura em espelho se deve ao fato de que, na ideia de construcio dessa escola, o seu funcionamento seria
em duplicidade. Ainda que sem dados concretos sobre o que se pretendia nesse sentido, ou seja, sem documentos
gue comprovem essa intencdo, foi-nos informado que, nos dados da Secretaria, cada escola do complexo é
computada como sendo duas. Essa informacdo nos chegou por intermédio de uma profissional da SE que
acompanhou a implantacdo do CEU, mas que, infelizmente, ndo nos deu maiores detalhes sobre, por exemplo, a
previsdo de duas equipes gestoras para cada CEU, aproximando-se, assim, da ideia de varios gestores prevista no
CEU da cidade de S&o Paulo.
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da OSC e com a possibilidade de realizagéo de palestras aos profissionais da escola sobre temas
diversos relacionados ao desenvolvimento humano, neurociéncias.

Ainda no ano de 2016, segundo os profissionais, 0 horario de uso das pistas de atletismo
foi restrito, sendo que a burocracia adotada para os agendamentos funcionou como uma forma
de impedir o acesso das criangas. Como nos falaram em entrevistas gestores e funcionarios,
esse problema foi compartilhado diretamente com o secretario de Educacéo, porém, o panorama
pouco se alterou desde entdo. No entanto, no PPP do ano de 2014 o uso semanal do centro de
atletismo ¢ mencionado: “a parceria ocorre com a possibilidade das criangas poderem
frequentar as tercas-feiras” (RICCI, 2014, p. 20).

O texto direciona o sentido desse uso pelos professores e faz referéncia a seu empenho
nesse sentido: “[...] realizar atividades esportivas acompanhadas de seus professores de
educacéo fisica e/ou de seus professores regulares, nestes momentos também poderéo conviver
com a diversidade, pois as tercas os paratletas treinam no espac¢o” (RICCI, 2014, p. 20).

Acrescentam-se as criticas dos profissionais sobre a utilizagdo dos equipamentos do
entorno, o fato de as quadras da escola serem distantes, sendo necessario, em dias de chuva, por
exemplo, que as criancas ndo ocupem aquele espaco ou se desloquem para la utilizando guarda-
chuvas e capas protetoras.

Sobre esse aspecto, uma gestora ressaltou que a finalizagdo da construgdo da quadra se
deu via judicial, com a intervencdo do Ministério Publico, que foi acionado em razdo de grande
periodo de paralisacdo das obras. Dessa maneira € que elas foram concluidas no ano de 2015.

Nas entrevistas com os profissionais da unidade escolar, a questdo da funcionalidade do
espaco fisico do CEU foi bastante criticada. A maioria dos profissionais reconhece as
potencialidades de atividades integradas, porém, esbarra-se nas interdicdes causadas pelas
administracdes dos equipamentos. H4 uma auséncia de discussdo sobre a utilizacdo do espaco
publico e essa auséncia interfere na implementacdo do projeto inicialmente concebido.

Sem querer negar a realidade das problematicas expostas pelos diferentes profissionais,
nos parece haver, também, uma certa dificuldade de os professores pensarem a atividade
docente e eles mesmos proporem e executarem atividades fora dos espagos historicamente
instituidos, como é o caso da sala de aula. 1sso é perceptivel desde a creche, onde se pode
observar criancas fora da sala em transito para outros lugares, como refeitério e parque externo,
ou outros espagos consagrados na rotina, como biblioteca e atelié — no caso das criancas do
ensino fundamental, com uso estrito para sua finalidade inicial. Remetemos aqui ao que uma
professora indicou como critica, mencionando a necessidade de os professores serem mais

criativos, 0 que ndo se aplica a todos, evidentemente.
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Acesso e permanéncia sdo tratados como uma diretriz do CEU, que aparece destacado
no PPP e “visa alcangar o objetivo de todos incluidos na escola” (RICCI, 2014, p. 21). O texto
menciona, ainda, a necessidade de envolvimento dos educadores “frente aos desafios de inovar
a escola e propor novos jeitos de se relacionar com as criancas, jovens e adultos e de organizar-
se no tempo e no espago” (RICCI, 2014, p. 21). Porém, na continuidade do texto h4 uma
generalizagdo: “inovar, revisar poderia ser hoje a bandeira das escolas frente a uma realidade
escolar que se apresenta no século XXI” e, posteriormente, aparecem ainda as marcas de um
discurso pedagdgico corrente, validado: “temos que pensar no sujeito integralmente e
oportunizar que se torne um sujeito auténomo, critico e que encontre seu lugar na sociedade”
(RICCI, 2014, p. 21).

Admite-se que a escola esteja em processo de construcdo de sua identidade, o que
poderia sugerir a adesdo a alguns discursos sem, contudo, uma reflexdo mais aprofundada,
sobre, por exemplo, 0 que seria “inovar” num CEU, que por si ja representaria uma inovagao,
tanto no municipio, quanto na configuracdo e constituicdo do fazer pedagdgico. No entanto,
temos nos perguntado frequentemente como as praticas desenvolvidas no CEU tém feito isso?

O movimento de constituicdo dessa inovacdo parece-nos imperceptivel no conjunto
total, embora algumas praticas e projetos, como o “Tempo de Escola”, por exemplo, tenham
sido apontados em avaliagdes e entrevistas como possibilidade de integracdo. O movimento
geral, no entanto, é moroso. Carece de muita desconstrugdo e reconstrucdo em virtude dessa
disposicao fisica, desse espaco que se apresenta desafiador tanto para quem deseja manter-se
num padréo ja estabilizado de atuacdo como para quem deseja viver novas formas de atuacéo.
A constituicdo de uma préatica pedagogica no CEU desafia, dessa maneira, a todos, requer
esforgo, empenho, tanto para a manutencao de praticas e condutas como para a remodelacdo e
a readequacdo dessas praticas. Construcdo historica que se da no correr do tempo nao linear,
ndo fixo.

O CEU ¢ “um transatlantico: a manobra demora; as vezes € mais lento em relacéo a
decisdes ou agdes, mas tem que ter paciéncia para que as coisas possam ser vistas e feitas™3?.

Esse contraponto nos faz, no entanto, questionar qual é o tempo de espera para criangas
que estdo, por exemplo, no bercario, ou para aquelas que ja encerram o ensino fundamental na
unidade escolar. Que vivéncias tiveram, que possibilidades foram usufruidas por eles nesse
tempo-espaco de permanéncia no CEU? Nessa perspectiva, parece-nos cruel fazer com que uma

comunidade e suas criangas acreditem que serdo beneficiados com uma bela estrutura. Porque,

31 Falas da professora Vera quando perguntada sobre o que é o CEU.
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ao se olhar de perto, a realidade ndo contempla o que foi anunciado, quando o CEU se prop0s
ser um espaco de possibilidades, ainda que identifiquemos algumas utilizagbes tanto da
comunidade como da unidade escolar, Vamos fazer coro com aquela familia que dizia do
tamanho do investimento para atender parcialmente & demanda. Entretanto, vamos também
questionar: de que forma aquele equipamento poderia atender toda a populosa comunidade
escolar e do entorno?

Por vezes, nos parece que hd uma ideia de meritocracia invertida nos critérios que
“favorecem”, para uma minoria, o acesso a multiplas possibilidades. Configura-se, assim,
dentro da escola, a antiga ideia de um curriculo para os mais “ricos” e outro, mais voltado ao
desenvolvimento fisico, para 0s mais “pobres” e vulnerdveis. A politica da supressdo e da
desigualdade colocada em exercicio, a manutencdo de formas de governo, de subjugo e de
economia da populacdo esta garantida.

De forma geral, pareceu-nos que a realizacao de a¢des que contemplem a multiplicidade
fica sob a responsabilidade de quem esta ali no CEU cotidianamente, adaptando estratégias e
realizando projetos de acordo com o que analisa ser necessario para as criangas, e também para
os profissionais, que sao incentivados a driblar as dificuldades abracando os inumeros desafios
que se apresentam. Fazem o que julgam e o que estdo aprendendo a fazer como sendo o0 melhor
num contexto possivel — ainda que calcados em referéncias que, por vezes, ndo conseguem
reconhecer — o sujeito se fez/faz sujeito na medida em que as relacdes de poder se instituem.

A ideia principal dos proximos subitens desta Secdo é retomar aspectos da constitui¢éo
de identidades, das relacdes de poder e da institui¢ao escolar, relacionando-os a forma como os
profissionais definem a si mesmos, a gestdo escolar, a escola e apontam aspectos positivos e
negativos ou, como disseram nas entrevistas, 0s encantamentos e os incomodos vividos no
CEU.

Também apresentaremos elementos e analise referentes a equipe gestora, que, no
contexto geral das escolas da rede de ensino, se diferencia em sua composi¢do. Se é na
diferenca, como afirmou Woodward, que as identidades se constituem, o que ha de diferente

nessa equipe para além do dado numérico?

3.3.1 Perfis, identidades, contextos: formas de ser/estar

O horizonte normativo no qual eu vejo o outro e, com efeito, no qual o
outro me vé, me escuta, me conhece e me reconhece também é alvo de
uma abertura critica. (BUTLER, 2017, p. 37).
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Ja fizemos referéncia, neste trabalho, sobre a quantidade de profissionais que fazem
parte do CEU — 250 pessoas aproximadamente — ter sido uma das caracteristicas que nos
impulsionou a torna-lo nosso local de estudo. Mencionamos também que tivemos contato com
17 profissionais cujas falas j& compareceram, de algumas maneiras, nesta escrita. O que esses
dados numeéricos podem, no entanto, fazer emergir em termos de constituicdo de identidade do
CEU e das pessoas quando estdo atrelados as suas falas?

Nossa proposta, neste item da secdo, € dizer desses personagens, inicialmente de
maneira bem objetiva, num quadro cujos dados serdo brevemente comentados, e também
mencionar o que disseram sobre si e 0s outros, sobre 0 CEU e sobre as relagdes que séo vividas
para compor um contexto. Vamos atribuir-lhes nomes ficticios, de forma a resguardar seu
anonimato, mas promover certa proximidade com cada um deles por meio da sugestdo de uma
feicdo. As falas dos diferentes profissionais foram carregadas de verdades, de intencdes e
emocdes e nos indicaram contribuicdes preciosas.

No Quadro 2, sintetizamos dados dos entrevistados para que observemos quem sao esses
profissionais, a funcdo que exercem na escola, sua formacdo e os tempos de profisséo e de

permanéncia no CEU.

Quadro 2 — Dados dos profissionais entrevistados

Pedagogia 16 anos 4 anos

Magistério 24 anos 4 anos
Magistério e

Pedagogia 17 anos 3 anos

Pedagogia 16 anos 4 anos

Pedagogia 4 anos 3 anos

Ensino Médio 12 anos 4 anos



Educacao Fisica e
Pedagogia

Historia e

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Pedagogia

Direito

Magistério e
Pedagogia

Mdsica e
Engenharia

Magistério,
Técnico de
Enfermagem e
Psicologia

Magistério e
Pedagogia

Magistério e
Pedagogia

Fonte:Elaborado pela autora (2019)

4 anos

20 anos
8 como diretora

18 anos

5 anos

14 anos

4 anos

11 anos

7 anos

5 anos

5 anos

6 anos

2 anos

4 anos

3 anos

6 meses

2 anos e sete
meses

4 anos

4 anos

4 anos

4 anos

3 anos

4 anos
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Para a realizagdo das entrevistas, destacamos ao menos um profissional de cada

segmento a fim de que diversas vozes pudessem ser contempladas, assim como diferentes

pontos de vista pudessem emergir. Desse objetivo ndo apartamos o que se implica nas relagdes

de poder, a maneira pela qual se forma o sujeito, como se constitui a subjetividade. A formacao

dos profissionais, seu tempo de profissdo e o tempo de sua chegada na escola constituem a

maneira de ser de cada um. Esses personagens distintos, inseridos num mesmo contexto,

desenham um cenario diverso, ainda que a constituicdo da instituicdo escolar imponha normas

e discursos.
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Ainda que possamos observar que a maioria dos profissionais tem formacdo em
Magistério e Pedagogia, vimos formacoes diferentes desde o ensino médio, como musica e
direito, técnico de enfermagem e engenharia. A escola se faz, assim, por personagens de
diferentes procedéncias que se encontram num local complexo para também desempenhar
atividades profissionais diferentes, mas cujo cenario os coloca, apesar de suas formacdes, na
condicdo de educadores — identidade a ser construida sobre uma identidade previamente
desenvolvida.

A diversidade também esta presente no tempo de exercicio da profissdo, que varia de
quatro a 24 anos. E, ainda que tenhamos observado variacdo de seis meses a quatro anos de
permanéncia na unidade escolar, parte significativa dos profissionais iniciaram suas atividades
no CEU desde a sua inauguracao.

Essas caracteristicas podem ter relacdo com o processo de identificacdo, contribuem
para 0 sentimento de pertencimento dos profissionais? Quais séo as contribui¢fes da equipe
gestora nesse processo? O que mais podemos agregar a essa analise?

Dos 17 profissionais entrevistados, nove estdo no exercicio da profissdo ha mais de 10
anos. Compreendemos que eles trouxeram para o CEU préticas adquiridas ao longo de seus
percursos. Se, por um lado, a experiéncia lhes traz beneficios, por outro, coloca-se como desafio
a “necessidade” de repensar sua pratica, em razao de, agora, ela se realizar no CEU. H& uma
poténcia nessa denominacdo por si s6. E pode haver também, como j& mencionamos, uma
convocacdo ao ser diferente, ou, pelo contrario, o desafio de se manter com a mesma pratica de
anos, mesmo nesse novo cenario. Tudo a depender da escolha de cada um dos sujeitos, do
desejo de adesdo a uma nova empreitada... igualmente escolha, expressdo de uma vontade, que
se traduz ndo s6 na concepg¢do, no discurso pedagogico, mas, sobretudo, na acdo que também
observamos ser diversa.

Uma das questBes presente nas entrevistas foi que cada um dos entrevistados dissesse 0
que era ser profissional do CEU. Essa questdo intentou provocar a busca por uma identidade
mais definida, talvez, uma identificagdo com esse lugar denominado CEU. Esse tracar de uma
identidade mostrou-se, no entanto, difuso, como alias, ja citamos na Secdo 2. Identidade tem
relacdo com as praticas discursivas, como o0 sujeito se V&, se narra a partir delas. A identificacdo
se apresenta na relacdo com o pertencimento, “[...] ¢ construida a partir do reconhecimento de
alguma origem comum, ou de caracteristicas que sao partilhadas com outros grupos ou pessoas
ou, ainda, a partir de um mesmo ideal.” (SILVA, 2014, p. 106).

Nesse sentido, o espaco fisico ndo é e ndo foi considerado elemento neutro, uma vez

que muitos profissionais se remeteram a ele tanto para destacar aspectos da sua inser¢ao no
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CEU, suas impressoes e dificuldades, bem como desafios e possibilidades, tanto positivos
guanto negativos.

A identidade profissional, que num cenario global se encontra em plena crise, foi
convocada e provocada a emergir, 0 que acabou, em certa medida comparecendo, mas néo de
forma Unica, singular, homogénea.

Para responder a questdo apresentada, de maneira geral, os entrevistados se colocaram
em posicdo reflexiva, que nomeamos dessa forma em razdo das pausas que fizeram antes de
pronunciar qualquer palavra, da manifestacdo do riso ou dos olhos marejados.

Eles falaram da necessidade de estar atentos, relacionando essa exigéncia, por vezes, ao
aspecto estrutural, ao tamanho da escola. Ester, a coordenadora do programa da ONG, disse
que é preciso enxergar as possibilidades de uso de espacos que ndo estdo necessariamente
destinados para certas atividades, como vaos, sacadas, salas.

Soraia, ap6s longa pausa entre pergunta e resposta, disse que € preciso ser tolerante
“com o barulho, com o movimento, com esse sobe e desce o tempo todo”. Disse também que
“a pessoa acaba se ajustando”, e completou: “trabalhar num CEU ¢é ndo parar”.

Ester e Soraia fizeram suas analises pautadas em sua condicdo e trajetdrias profissionais.
Ester afirmou ndo haver, durante todo o periodo de atividades, espacos disponiveis com tempo
demarcado; as oficinas que os educadores do Programa coordenam acabam sendo realizadas
nesses espacos fisicos possiveis que ela citou. A frase “¢ grande mas é pequeno” foi utilizada
por muitos profissionais.

Soraia falou sobre sua trajetoria em outras escolas, afirmando que em uma delas havia
poucas turmas — cerca de seis salas de pré-escola em toda a escola —, enquanto no CEU sdo 11
por periodo. Talvez resulte dai a sua definicdo e conclusao sobre se ajustar. Sua fala foi marcada
pela comparacéo entre o que vivenciava no CEU e a experiéncia em outros lugares.

Outra questdo proposta aos profissionais disse respeito a uma suposta elaboracdo de
perfil/identidade, especificamente ao significado de ser profissional do CEU. No
questionamento realizado, agregamos a fala aquele aspecto que diz respeito a diferenga: “as
identidades sdo fabricadas por meio da marcacéo das diferencas” (WOODWARD, 2014, p. 40).
Ser implica, nessa perspectiva, um néo ser.

Perguntamos aos nossos entrevistados se ser profissional do CEU era diferente de ser
profissional em outros lugares. E, aqui, nos demos conta de que também relacionamos o ser
profissional ao estar no CEU. Ser é pertencer ou, minimamente, estar.

O espaco fisico adquire relevancia nos estudos sobre a educacéo e, pelo que observamos,

se faz presente nos discursos de maneira tal que estabelecemos imediatamente a relacdo entre
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ele e a constituicdo profissional. Os estudos aos quais fazemos mencdo se inscrevem em
diferentes areas. Desde a psicologia, a sociologia, a didatica e a pedagogia, a formacdo do
sujeito, seu desenvolvimento, sua maneira de se portar na sociedade, suas aprendizagens, sua
maneira de conceber sua aula — no caso de educadores e professores — se ddo também por meio
da organizacéo espacial, da compreensdo e da relagdo que se estabelece com o ambiente, quer
seja uma nagdo ou uma escola. A interacdo com objetos e espacos € fator preponderante para o
desenvolvimento das inteligéncias e das aprendizagens — e aqui destacamos uma determinada

linha de pesquisa que se apoia na ideia de interacdo entre pessoas e meio. O espaco

[...] € mais que simples concretude externa a0 homem e mais que uma
abstracdo mental: ele é elemento constituinte de suas experiéncias e,
consequentemente de processos de significagdo — e, portanto, é constituinte
do préprio homem. (CASTILHO, 2014. p. 26; grifo do autor).

O pertencimento e a identificacdo se constroem por meio da relagéo do sujeito com seu
local. No entanto, essa ideia de localidade se torna cada vez mais ampliada; sua borda e sua
cartografia ndo estdo delimitadas, sendo pelos regimes de verdade que sdo instituidos. O
pertencer ao CEU, o fazer parte, a identificacdo com esse lugar, com esse espa¢co chamado CEU
pareceu-nos ter alguma repercussdo. Membros da equipe gestora entrevistados remeteram ao
slogan que foi criado para dizer da relagdo pessoas/lugar. A vice-diretora Marcia o citou: “CEU,
eu acredito e fago parte!”. Pertencer, ser/estar ¢ também, nesse sentido, reconhecer-se, implicar-
se.

O espaco fisico organiza rotinas, formas de relacao, formas de trabalho. No CEU, esta
caracteristica nos pareceu se revelar. O texto do seu PPP traz, ja na epigrafe, essa valorizacéo:
“A escola ¢ territorio existencial. A cidade ¢ territorio existencial. O CEU assim o sera. Espaco
existencial, espaco-experiéncia: lugar!”. E prossegue, citando a relacéo espaco/pessoas: “O que
as criancas e jovens ai encontrarem ira influenciar diretamente na sua relacdo com o mundo,
com a vida. A relagdo com o saber é uma forma de relagdo com o mundo.” (RICCI, 2016, p. 2).
E aqui outra ideia subjaz: o conhecimento, sua relagédo com o fazer-se sujeito e atuar.

A gestdo escolar e alguns funcionarios, quando provocados a falar sobre possiveis
diferencas da acao profissional, fizeram uma distin¢do entre a atuacdo no CEU e em qualquer
outra unidade escolar, se referindo & quantidade de demandas e ao fato de ter que estar
“antenado”? a0 movimento que ocorre, em virtude de o CEU ser dindmico. A professora

Beatriz afirmou que “como tudo ¢ muito rapido, as dindmicas também; as vezes sdo conversas

32 Termo utilizado pela professora Beatriz.
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répidas, coisas que vocé tem que falar, tem que anotar sendo esquece. Entdo, a dindmica do
CEU faz com que vocé precise ficar mais atenta”.

H4, no nosso entender, uma sutileza na fala da professora que se refere a comunicacao
entre as pessoas, suas formas de se ver, se escutar e falar. Rapidez e atencdo podem ser, nesse
quesito, palavras-chave. Vivemos em um mundo globalizado em que, cada vez mais, a
tecnologia atravessa, permeia e influencia as relagdes pessoais. Talvez por isso, Marcos, o
inspetor de alunos, tenha sido incisivo: ser profissional do CEU “exige jogo de cintura [...]
resolver as coisas de forma tranquila... ndo pode ter pressdo... nao ¢ para ficar doente”.

A vice-diretora Carla e a coordenadora Paula disseram que ser profissional do CEU
habilita a ser gestora em qualquer outra unidade, devido a capacidade que ali se adquire em
estar atento a varias coisas ao mesmo tempo. Suas falas foram partilhadas pela professora
Roberta, que fez referéncia ao trabalho especifico da docéncia: “um profissional de CEU se
adaptaria facilmente a outra escola, mas o professor de outra escola é dificil se adaptar aqui,
por causa do movimento, do barulho”.

Outro aspecto apontado pela vice-diretora Carla disse respeito ao trabalho em parceria,
ao afirmar que se o profissional “ndo estiver aberto para um bom relacionamento com 0s outros
parceiros, ndo vai conseguir trabalhar aqui”. A coordenadora Paula destacou que o perfil dos
profissionais que trabalham no CEU muda conforme o decorrer do tempo. Ela disse que,
geralmente, as pessoas se assustam com o tamanho da unidade escolar, quando chegam, mas
que é dificil encontrar pessoas que nao estejam felizes em trabalhar nesse local. Disse ainda,
em relacdo ao trabalho especifico dos professores, que o profissional que comega “a refletir,
vai ver que tem possibilidade de trabalhar de forma diferente de outras escolas”.

Nesse aspecto, podemos observar a relagdo com o que alguns autores estudaram sobre
a constituicdo profissional. Claude Dubar compreende e descreve essa mudanca de
comportamento, relacionando-a a aspectos presentes na formacao identitaria do sujeito. Em
linhas gerais, ocorre de a pessoa ser constituida pela forma como determinada instituicdo se lhe
apresenta. Essa teoria encontra ressonancia com o que Foucault problematiza em relagdo a
subjetividade e a discussdo sobre a forma como o sujeito se torna sujeito. A maneira pela qual
sdo delineadas as formas de governo, as orientacOes e legislacdes, formas de compreender,
propor e definir politicas e o funcionamento de uma instituicdo configura e formata os seus
profissionais.

Ha também, na contrapartida do aspecto relacional, certo movimento: 0s sujeitos sdo
formados, mas também indicam formas as instituicbes. Podemos remeter ao préprio slogan

citado por Marcia, que ja mencionamos — “eu acredito e fago parte” —, que funciona ao mesmo
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tempo como incentivo para a acdo e chamado para pertencimento. Diz respeito, ainda, a
necessidade de atencdo as peculiaridades desse atendimento escolar e também a adesdo a uma
proposta que tenta se constituir de forma impar.

A professora Lucia fez uma distincdo entre profissional de CEU e de outra escola,
apontando o trabalho da gestdo escolar, que, segundo ela, “tem muito mais coisas para
organizar”. Considerando também a especificidade da gestdo escolar, a coordenadora
pedagdgica Paula mencionou o que podemos observar como uma agdo em cadeia: “a diretora
gerencia um grupo, que gerencia outro grupo” (de educadores). E podemos acrescentar que este
grupo da respostas, provoca resisténcias, solicita outras organizac¢des, que voltam para o0 grupo
da gestéo e este, a partir desse movimento, reformula suas a¢6es: dindmica sem parada a que a
professora Beatriz fez referéncia.

Sobre o trabalho dos profissionais, tanto Fatima como Lacia ndo identificaram
diferencas acentuadas, mas citaram a implicacdo individual como sendo fator que traz
singularidade na atuagdo, e mencionaram também a identificacdo pessoal com o ambiente de
trabalho, ou seja, o pertencimento.

Embora tenha sido possivel observar a implicacdo dos profissionais entrevistados com
0 espago, seu funcionamento e sua dindmica, na disposicdo individual para participar e
pertencer, houve momento em que as pessoas disseram ndo estar de acordo com algumas
propostas realizadas, ainda que entendessem a sua importancia. Certa contradicdo se
apresentou.

O HTPC foi citado por professores como sendo momento de desconforto para o grupo.
A professora Roberta chegou a afirmar que “ninguém gosta desse coletivo” e Licia disse ser
possivel ver “ma vontade” de alguns profissionais ao participar desse momento, por ndo verem
importancia na proposta.

E apontamos essas falas como contradicdo porque entendemos que 0 momento
formativo em HTPC pode ser interpretado como um tempo/espaco para a constituigdo de grupo,
como momento em que as afinidades se constituem e os direcionamentos do trabalho ocorrem
na intermediacdo da equipe gestora.

Alguns membros dessa equipe afirmaram, no ano de 2016, que equalizar as propostas e
comprometer todos os profissionais em todas as a¢des formativas que ocorrem na escola é a
maior dificuldade no gerenciamento do grupo. Nesse quesito, estavam localizados os maiores
conflitos existentes na dindmica do CEU, afirmaram as coordenadoras pedagdgicas Heloisa e

Paula.
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Elas fizeram referéncias a um tema formativo comum, a ser tratado num momento
coletivo, que fosse interessante para todos os professores, desde os que atendem creche, pré-
escola e ensino fundamental até os especialistas em educacédo especial, educacdo fisica e artes.
Nesse sentido, no ano de 2016, a equipe gestora, por meio do plano de acdo formativo,
desenvolveu um projeto de tema Unico — “Brincar” — e, ainda que tenha sofrido resisténcia por
parte de alguns professores, a proposta foi bem avaliada justamente porque envolveu toda a
equipe. Embora o tema tenha sido Unico, o desafio do projeto consistia em que cada segmento
pudesse adequar propostas de trabalhos de acordo com a faixa etéria das criangas. Houve, no
entanto, quem se lancou a integrar turmas de diferentes idades.

Podemos confrontar esse panorama e a afirmagéo de alguns profissionais sobre ndo ser
necessario um diferencial para atuar no CEU. De fato, se considerarmos essa autonomia de
tracar projetos didaticos em parceria, o diferencial serd, ou ndo, instituido e, nesse sentido,
concordamos com o que Fatima e Luiza apontam como implicac&o individual.

No entanto, tomando como pressuposto a particularidade dimensional da escola, tanto
estrutural como humana, perguntaremos como realizar um trabalho sem se atentar/considerar
esses fatores? Que espécie de “jogo de cintura” a equipe deve desenvolver para lidar com tanta
diversidade? O espaco fisico ndo €, como ja citamos, um elemento neutro. Ele se forma e forma,
comunica intenc¢des e concepgdes e colabora com o sentimento de pertencimento, ele diz da
identidade da instituicdo, das pessoas.

No CEU vislumbramos esse duplo desafio de constituicdo de pertencimento e de
identidade: ser professor de um dado segmento, por exemplo, da pre-escola, e ser também
professor do CEU, esse espaco multiplo. Por considerar essa questdo, a acdo formativa proposta
pela equipe gestora se da ali nesses movimentos de, ora envolver todos os professores num
projeto Unico, ora promover discussdes mais amiude, de interesse de um dado segmento.
Falamos aqui, de territorio macro, esse CEU de bercario a quinto ano de ensino fundamental, e
da micro localidade, a sala de aula e sua etapa de ensino especifica, articulados na prética de
uma gestdo escolar que, estando atenta a tudo, resolve propor agfes considerando esses
territorios.

Reconhecemos que a organizacao do espaco fisico se coloca como importante aspecto
para a promog¢do nao s6 de um ambiente organizado, mas também de contencdo e, nessa
perspectiva, perguntamos como fazer funcionar uma escola em que circulam mais de 2000
pessoas por dia sem uma dada organizagdo espacial e temporal? A norma, nesse sentido, se

torna essencial. Esse espacgo, além de organizado no tocante a circulacao das pessoas — adultos
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e criancas —, €, como vimos, promotor de aprendizagens e, numa dada concepcdo, promove 0
desenvolvimento e também o acesso a cultura para todos os que ali se encontram.

Ainda que tenhamos dado énfase a escola como elemento disciplinador e de formatacéo
dos sujeitos, anteriormente, vimos também, na observacdo da dindmica do CEU, que esses
aspectos ndao operam sempre de maneira negativa. Ainda que tenham recebido um projeto de
CEU “pronto”, com indicativos de funcionamento — pelo menos no que se refere a estrutura
fisica do prédio — e, ainda que a formacéo dos professores trate de um nivel ideal de acdo, se
atentarmos para a atuacao diaria de seus profissionais, a escola, como disse a professora Soraia,
é na nossa sociedade ainda vista — paradoxal e contraditoriamente — como local privilegiado
para a transformacao dos sujeitos, tanto criangas como, e sobretudo, adultos que trabalham ali.

Sobre o ser profissional do CEU, os segmentos se definiram de maneira distinta e todos
eles, no entanto, demonstraram uma certa emocao ao realizar tal caracterizacdo. Experiéncia e
memoria na composigdo de si, no relatar-se como forma de reafirmar, repensar, tomar contato
com sua propria trajetoria.

Os professores, de maneira geral, apontaram que sua atuacdo individual envolvia
compromisso com as criangas e com o0s demais colegas de trabalho, uma vez que o espago do
CEU reivindicava solidariedade. A professora Soraia mencionou a necessidade de se cuidar das
regras de convivéncia no grupo. Roberta, por sua vez, afirmou que ndo conseguia saber o que
ocorria para além da sua sala de aula — coincidentemente essa professora nao citou nenhum
projeto realizado em parceria com outro profissional e avaliou 0 HTPC coletivo como uma acao
desnecessaria.

Os profissionais do segmento de apoio entrevistados se remeteram as suas atribuicfes
especificas no CEU como importantes para o andamento de toda a escola. Atribuiram a equipe
gestora uma acolhida favoravel e alguns afirmaram que tém sua participacdo valorizada nas
discussbes propostas. Eles demonstraram conhecer o PPP da escola, o contrato funcional, a
dindmica da unidade escolar, mas disseram da dificuldade em conhecer todas as pessoas que
trabalham naquele espaco.

No caso desses profissionais, uma barreira € colocada. As acdes formativas que
envolvem todo o grupo se ddo apenas nas reunides pedagdgicas, que ocorreram em apenas trés
oportunidades, por exemplo, no ano de 2017.

Chamou-nos atencdo o fato de, embora avaliarem bem o trabalho da escola, sentirem-
se pertencentes ao grupo, adaptados a dinamica e serem servidores concursados, tanto Paulo, o
oficial de escola, quanto Marcos, o inspetor de alunos, terem observado que a ocupacao que

desenvolvem ali se dava em carater temporario. Ambos disseram possuir outras aspiracdes
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profissionais — o primeiro formado em mdusica e cursando engenharia, e 0 segundo concluindo
uma pos-graduacdo em Direito. Faz-nos pensar, em relacdo a esses profissionais
especificamente, que estavam ali constituindo uma identidade “proviséria”, temporal e datada,
mas que contribuira para seu exercicio, posto que agora compde sua experiéncia.

Ambos mencionaram o trabalho da escola como sendo de grande responsabilidade por
lidar com criangas e comunidade. Destacaram a necessidade de atender bem a todos e
demonstraram ter conhecimento sobre particularidades do desenvolvimento das criancas no
aspecto inclusive moral.

Disseram, com a clareza que detinham sobre as responsabilidades dos postos
profissionais ocupados, sobre a importancia da escola naquele entorno, da relagdo com a
comunidade, do ato de ensinar e da necessidade de promocao de aprendizagens as criangas,
bem como o cuidado com elas desde a creche. Paulo, quando provocado sobre a maxima manda
quem pode, obedece quem tem juizo se aplicar ao contexto do CEU e a gestdo escolar, fez sua
analise citando a relevancia da acdo profissional de quem atua num ambiente escolar: “quem
tem juizo, obedece”, afirmou ele entre risos. Complementou, dizendo do juizo como
entendimento sobre o papel da educacédo e da obediéncia, como responsabilidade e implicacédo
pessoal com a escola.

Sobre a caracteristica geral do conjunto de profissionais, a diretora Gabriela ressaltou a
permanéncia no grupo, afirmando que a rotatividade de funcionarios ndo era uma caracteristica
muito marcante, com excec¢ao do segmento da limpeza, caracterizado como instavel.

Em nossa anélise, no entanto, somou-se ao segmento de profissionais instaveis, a propria
gestéo escolar, que teve seu quadro alterado mais de oito vezes desde a inauguracdo do CEU.

Essa falta de reconhecimento da condi¢do da equipe gestora é sintomatica e também
consequéncia, talvez, da falta de tempo para se colocar em andlise a forma da prépria equipe
gestora agir e se compreender como tal. Inferimos, pelos relatos, que todas as profissionais se
envolvem bastante em agdes e, em menor medida, em reflexdes, ainda que tenham citado
projetos em que a atuacgao e o estudo na equipe gestora sdo necessarios. As discussdes se voltam
sempre para sua agdo em relacdo aos outros segmentos e ndo sobre si, o que se revelou por meio
da analise de pautas das reunides dessa equipe.

As entrevistas com os profissionais foram essenciais para nos introduzir na unidade
escolar, revelando, por vezes, contradi¢des. Foi possivel identificar a forca dos discursos
pedagogicos e o sentimento de pertenga na contraméao da fala de duas professoras: Lucia disse
se sentir sozinha nas tarefas diarias e Roberta mencionou a imposicdo dessa estrutura

denominada CEU na conduta dos profissionais, inclusive dos gestores, acrescentando a
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auséncia de acompanhamento por parte da Secretaria de Educacéo. Ela compreende que o CEU,
como equipamento diferenciado de ensino, deveria também ter, por parte do érgdo central, um
acompanhamento diferenciado.

Nessa perspectiva, jA& mencionamos a reduzida presenca de discussdes acerca do
planejamento voltado para o funcionamento do CEU desde a sua construgdo. O descompasso
entre a finalidade desse equipamento e a atengdo aos recursos necessarios para tal foi flagrante
desde sua inauguracdo. Esses elementos nos parecem estar atrelados a um movimento tornado
comum, de auséncia de politicas publicas em Educacgdo, em contraponto a crescente politica
partidaria na educacdo. Nessa nova forma de governo, a questdo temporal e a adesdo a
descontinuidade, em razdo das divergéncias partidarias, sdo o que pautam as acOes, delineadas
considerando 0s quatro anos dos primeiros mandatos e suas possiveis reeleicBes. A
caracteristica pontual se sobrepde a longitudinal.

Em relacdo ao aspecto especifico da constituicdo da identidade do CEU e de seus
profissionais, anunciamos no titulo deste subitem, que ele se caracterizaria por dois verbos de
ligagdo: ser e estar. Ele ¢ imutdvel na fixidez de seu movimento, de sua dindmica; “CEU pra
sempre CEU” ¢ jargao utilizado pelas pessoas que habitam o CEU, fazem o CEU tendo ciéncia
de suas dificuldades, mas tambem de suas possibilidades. E, se ha um dado historico, ha que se
considerar também que ele nasce Centro Educacional Unificado e assim permanece, embora
seja EMEB (Escola Municipal de Educacéo Bésica).

Qual é, entdo, a influéncia que a equipe gestora exerce sobre os profissionais da escola,
sobre sua dinamica, sobre essa forma de ser e estar do CEU e de suas pessoas?

Assinalamos essa questdo animadas e mesmo provocadas por aquilo que apuramos
como sendo a atribuicdo legal da gestdo escolar e, mais especificamente, da diretora. Mas,
também, pelo que ja sinalizamos em relacdo ao papel que se atribui a gestdo da escola no
funcionamento das instituicdes de ensino e, sobretudo, pelo que nos conduziu a esse campo de

pesquisa: o exercicio do poder na gestdo escolar.

3.3.2 A Equipe gestora: composicao e identidades

Antes de tratar propriamente a gestdo do CEU Ricardo Ricci, vamos responder
brevemente a uma questdo: de onde deriva, no municipio, a nomenclatura que aqui adotamos?
O conjunto da gestéo escolar, denominado equipe gestora, ganhou destague nos textos
das leis municipais promulgadas nos anos de 2008 e 2013 — os Estatutos dos Profissionais da

Educacdo. A terminologia veio acompanhada de uma forma de conceber a acdo da equipe, 0
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que se revelou com a incumbéncia de “propiciar” e “garantir”33 a articulagdo entre o curriculo
e as metas da SE e, no caso de 2013, acrescentando-se a referéncia a leis fundamentais como a
Constituicao Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.

O aspecto legalista e juridico anunciou a necessidade de alinhamento e observancia as
legislacdes superiores. Antes dessa data e, sobretudo, antes no Estatuto de 1998, que criou as
fungdes de Professor de Apoio Pedagdgico (PAP) e Professor de Apoio a Dire¢cdo (PAD), o
termo equipe gestora ndo era empregado na legislacdo municipal e as atribuicGes de diretor e
assistente de direcdo se davam no ambito da participacdo na elaboracdo do plano pedagdgico
da Secretaria de Educacéo e Cultura.

A adesdo a essa nomenclatura ndo €, no entanto, isolada ou particularizada. O municipio
adota esse termo inspirado por estudos de textos tedricos que aproximam o funcionamento da
escola publica da l6gica do mundo empresarial.

Numa dada concepgéo, podemos identificar elementos de hierarquizagédo que refletem
na atuacdo da equipe gestora, sendo destacada a figura do diretor escolar como a de maior
relevancia.

Na perspectiva do poder relacional, identificamos que a atuacéo da equipe gestora incide
sobre a de tantos outros sujeitos: profissionais, alunos, familias. Ao mesmo tempo em que
influencia, a gestdo escolar é influenciada pela acdo desses profissionais, dos alunos e das
familias e, ainda, do 6rgdo central, das legislacGes, das normativas e de todo um aparato
documental que faz dessa equipe um “agente duplo” — ou multiplo, que tém sobre si a defesa
de interesses diversos.

Isso ndo quer dizer, no entanto, que os demais profissionais também n&do sejam regidos
por interesses diversos. Porém, considerando o contexto escolar, os conceitos e as informac6es
mobilizadas nesta pesquisa, identificamos direcionamentos e expectativas em relacdo ao
desempenho e a atuacdo cotidiana da equipe gestora, responsabilizando-a diretamente pelo bom
funcionamento da unidade escolar.

O cenario da gestdo escolar sempre foi objeto de atencdo, como de alguma maneira ja
delineamos quando expusemos a motivacao desta pesquisa e indicamos disputas de poder,
enfrentamentos em razdo da compreensdo do papel de cada um — diretor escolar e coordenador

pedagogico — e hierarquizacao.

33 Os termos entre aspas advém do estudo que fizemos das atribuicdes legais constantes do Estatuto dos
Profissionais da Educagéo de Sdo Bernardo do Campo, nos anos de 2003, 2008 e 2013, cuja sintese consta no
Apéndice B desta pesquisa.
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Na equipe gestora do CEU isso pareceu-nos, em alguns momentos, minimizado, em
razdo do desafio posto a todos os profissionais que chegaram juntos ali, de voltarem sua atencéo
para a construcdo de um projeto de funcionamento de uma escola impar no contexto do
municipio. O desafio posto implicou a todos igualmente, tanto no que diz respeito ao
funcionamento de uma escola nova quanto ao fato de essa ser uma escola que nasceu com uma
marca identitaria importante: fazer-se CEU.

O fato de a equipe iniciar suas atividades antes do atendimento de todos os alunos, com
a recepcdo gradativa dos demais profissionais, permitiu também elaborar um planejamento e
promover a instauracdo de uma dindmica de reunides na gestdo para esse fim. Essa agédo
possibilitou maior integracdo dessas profissionais ou, pelo menos, impulsionou a troca de ideias
mais efetivamente. I1sso ndo quer dizer que se tenha discutido, por exemplo, uma proposta
diferenciada, em virtude, inclusive, de as pessoas envolvidas ndo terem referéncia de
funcionamento de CEU no municipio de Sdo Bernardo do Campo.

No historico de composicao da equipe gestora, observa-se uma certa rotatividade. Ela
se deu por diferentes razdes: desde a entrada de outras profissionais até mudancas
impulsionadas pela saida de algumas para ocupar cargos de chefia na Secretaria de Educacéo,
de PRD (Professor Respondendo por Dire¢do) em outra unidade, como também pelo exercicio
dos direitos a remocdo e a aposentadoria. As remocdes/mudancas das diretoras da escola
somaram trés episodios ao longo dos anos. Em anos posteriores a 2012, foram seis alteraces
do quadro de vice-diretoras e oito coordenadoras pedagogicas fizeram parte da equipe até o ano
de 2018.

Fazemos esses apontamentos em razdo de entendermos que a permanéncia dos
profissionais na escola é importante para a continuidade do trabalho, tanto formativo como de
acdes na propria equipe gestora. Se a todo momento tem-se uma nova composicdo de equipe
gestora, hd tambem instabilidades ocasionadas constantemente pelas expectativas que se
levantam, em relacéo inclusive a continuidade de a¢des. E nos colocamos, diante desse cenério,
as seguintes questdes: como se consolida a agdo da equipe gestora? Como se consolida um PPP
numa gestao rotativa? O sentido de consolidar aqui é utilizado como sindnimo de concretizar-
se, tornar-se conhecido, visto.

Na analise dos dados dessa rotatividade, observamos que uma CP permaneceu desde o
inicio da escola, em todos 0s anos, sem nenhuma interrupcdo, seguida, no entanto, por outra CP
cuja permanéncia foi entrecortada por uma licenca longa. Nessa condigdo, poderiamos supor

que essa profissional “mais fixa” se tornasse elemento chave de constitui¢do de identidade da
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equipe da escola, do conjunto dos profissionais. No entanto, a ideia posta, a cultura imposta no
que se refere a legitimidade dos cargos apontou em outra dire¢éo.

Por uma questdo numeérica e também relativa a ideia de hierarquia e comando, parece-
nos que o maior impacto nas dinamicas da gestdo se deu em virtude da mudanca de direcéo
escolar, que, no funcionamento geral da escola, tem maior incidéncia nas questfes estruturais,
0 que, no caso especifico do CEU, faz uma grande diferenca.

Isso porque a forma de trabalho das coordenadoras pedagdgicas ndo se alterou
significativamente, j& que, embora tenha havido grande nimero de CP, também houve, em
contrapartida, a permanéncia de pelo menos duas delas ao longo dos anos. Ainda que a diretora
mude, elas conseguem, na relagdo com os professores, garantir alguma continuidade, tanto
pautada nos procedimentos como no &mbito formativo mais individualizado.

Procuramos examinar e compreender a dinamica do CEU e a acéo especifica da equipe
gestora também por meio das entrevistas que realizamos. Nelas inserimos uma questdo
direcionada a essa equipe. Perguntamos para as préprias profissionais: O que € ser gestor?

De modo geral, responderam a questdo com a palavra “dificuldade”, atrelando-a as
demandas e a necessidade de conversas frequentes entre as profissionais da propria equipe, para
entendimento dos desafios. A essa dificuldade ndo se sobrepds, no entanto, nenhum aspecto
negativo, porque todas reafirmaram a necessidade de construcdo de uma parceria que ali,
naquele conjunto de pessoas, era buscada, até o ano de 2016, por meio de reunifes com
frequéncia minima semanal entre as profissionais da equipe gestora, o que ndo foi observado
nos anos subsequentes, com a mudancga na sua configuracéo.

A vice-diretora Marcia, na entrevista, contou que, nas reunides semanais, havia uma
pauta inicialmente formulada pela diretora que era complementada pelas demais profissionais
da gestdo, em gue assuntos de organizacao geral eram destacados.

As pautas dessas reunides versavam, no ano de 2016, sobre a organizacdo da dindmica
da escola, as teméticas que seriam desenvolvidas nas HTPC, a socializagdo de contetidos de
reuniBes externas, algumas questdes especificas que se necessitasse tratar, como, por exemplo,
a organizacao de uma saida pedagogica, a realizacdo de uma peca de teatro, uma visita especial
a escola.

Citando os assuntos constantes nas pautas, voltamos ao apontamento de que pouco a
equipe reflete sobre sua prépria natureza, uma vez que privilegia tarefas realizadas em prol de
outros segmentos da escola.

Chamou-nos a atencdo na andlise dos registros dessas reunides o fato de, nas pautas,

constarem epigrafes com textos biblicos ou de autores de autoajuda. Intrigamo-nos com essa
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aparente contradicdo diante do que apuramos no texto do PPP, em que sdo citados 0s principios
constitucionais e da escola, dentre eles o da laicidade. Valendo-nos de um trocadilho,
poderiamos dizer que s6 Deus, nesse CEU, poderia superar as dificuldades, mas também resistir
a elas e trazer-lhes movimento.

O apelo a fé religiosa parece, nesse contexto, ser colocado em lugar relevante, ainda que
a equipe gestora ndo se dé conta desse fato. Remontamos a pastoral cristd que intentava a
obediéncia, a ordem, os bons costumes. Mas, talvez, ndo seja essa a questdo direta — e sim
nuances de uma pratica historica religiosa que se disseminou nas instituicdes. Na rede de ensino
de S&o Bernardo do Campo, até a década de 1990, era pratica que as professoras rezassem junto
as criangas no inicio das aulas e nos momentos de refeiges.

As reuniBes da equipe gestora do CEU podem ser tomadas como o confessionario dela
mesma. Essa dinamica, no entanto, perde esse carater, essa peculiaridade nos anos subsequentes
a 2016, porgue as reunides ocorrem, inclusive, com menor frequéncia.

A organizacdo da escola é tarefa da equipe gestora legitimada por suas atribui¢des
legais. As alteragdes sucessivas na gestéo da escola, com mudanca de duas coordenadoras, e da
diretora no ano de 2017, e das duas vice-diretoras no ano de 2018, trouxeram novo ritmo e
novos desafios a constituicdo de parcerias, segundo afirmaram os membros da gestdo escolar
desse ano. A busca por uma dinamica de organizacdo, dessa maneira, se tornou constante.

Nas reunides de equipe gestora observadas no ano de 2018%, que, segundo a propria
equipe, deixaram de ser semanais e sistematicas, as pautas versaram sobre o trabalho que cada
membro da gestdo desenvolveu num periodo anterior a reunido, configurando-se mais como
um momento de socializagdo de acdes do que de projecOes e planejamentos. Esses, pareceu-
nos que ocorriam em momentos individualizados, quando as coordenadoras elaboravam, por
exemplo, suas pautas de HTPC, ou quando realizavam atendimentos individualizados aos
professores, bem como a leitura e analise de planos de acdo e relatorios de aprendizagem dos
alunos.

Mesmo assim, as tarefas de cada fungdo/cargo nos pareceram objeto de atengéo. Isso
porque observamos, no Projeto Politico-Pedagdgico da escola, uma tentativa de
estabelecimento de atividades de tal forma que as acBes de cada segmento, e de cada

profissional dentro da prépria equipe gestora, ficassem organizadas.

34 No ano de 2019, o CEU passou por nova alteracdo e remocéo de profissionais do Magistério: mudanca de
diretora e dos dois vice-diretores. Nova gestao se constituiu.
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Vimos, no PPP, um quadro de tarefas®, incluindo também os oficiais administrativos e
inspetores de alunos, com um rol de atividades e responsabilidades delimitadas, o que nos
remete a observacgédo que fizemos em relacéo as coordenadoras pedagogicas, que ndo aparecem
citadas nesse quadro, entendido como administrativo. Na ac¢éo cotidiana, no entanto, algumas
acoes escapam. A acgéo das CP se localiza no &mbito formativo e, no PPP da escola, destaca-se
nos itens denominados Planos de Acéo.

Ao que nos foi possivel observar, seja qual tenha sido a organizacdo da equipe gestora,
sua dindmica pareceu-nos ter procedimentos bem especificos. Nos momentos que
presenciamos, em que ocorreram urgéncias ndo previstas no rol de atividades, ocorreram
conversas rapidas e trocas de mensagem via celular para determinar qual profissional faria o
atendimento.

Atribuir ao CEU o termo “movimento” nos pareceu muito adequado; nada, em seu
cotidiano permanece estatico e, mesmo as rotinas fixas, sdo permeadas de flexibilidade. Essa
dindmica viva, corrida, de movimento, justifica o fato apontado pelas gestoras da necessidade
de reunides entre elas.

Compreendemos que a pratica pedagdgica da gestao se da por acOes diversas, dentre as
quais destacamos a responsabilidade pela coordenacdo da elaboragcdo do PPP da escola. Essa

implicacéo é foco do proximo subitem desta Secéo.

3.4 Projeto Politico-Pedagdgico: uma pratica pedagogica da gestéo escolar

Um galo sozinho néo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo
gue apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos
que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhg, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.
(MELO NETO, 2010, p. 149).

Identificamos o Projeto Politico-Pedagdgico do CEU Ricardo Ricci como uma pratica
pedagogica da gestdo escolar em razdo de nossas observacdes, nesse e em outros contextos, que

séo pautadas em fatores como, por exemplo, a legislagdo que autoriza, legitima e indica que a

elaboracdo do PPP se da nas unidades escolares e sob a coordenacéo da equipe gestora escolar.

3 Ver Anexo C — Quadro de tarefas da gestdo escolar.
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Essa coordenagdo, no caso do municipio em que nossa escola esta localizada, é também
legitimada por meio de lei.

O PPP apresenta uma serie de elementos que nos possibilita caracteriza-lo como
resultado de um desdobramento juridico que comporta aspectos epistemoldgicos, politicos e
econdmicos. O processo de elaboracdo atende aos impositivos legais, desde a LDBEN (1996)
até o Regimento Escolar Unico para as escolas de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
(2003), as diversas orientacBes do orgdo central para que seja homologado e os estudos de
diferentes autores® que o colocam como documento de suma relevéancia para a consolidagio
de mecanismos com inten¢des democraticas, porque o PPP se realiza por meio da participacéo
coletiva da equipe e comunidade escolar. O PPP comporta, assim, 0 aspecto politico, em razdo
de se constituir a muitas méos, e ainda o econdmico, por nele conter as regras de funcionamento
da escola, seus tempos, seus espacos e as formas pelas quais cada profissional os ocupa.

O PPP do CEU Ricardo Ricci se define como tendo bases fundadas “[...] no exercicio
da coletividade e de um compartilhar de responsabilidades para dar sentido ao saber fazer
enquanto institui¢do”. E sua intengdo revelar “seus compromissos, sua intencionalidade, sua
identidade e de seus membros” (RICCI, 2013, p. 18).

Essa definicdo, ainda que abrangente, menciona aspectos importantes referentes a
concepcOes que se admitem na escola e a forma como as praticas devem se encaminhar, no que
diz respeito a acao de seus profissionais, “[...] buscando coeréncia entre as diretrizes/principios
e concepcOes assumidas e as praticas que de fato acontecem na unidade, no intuito de torna-lo
documento vivo e atuante” (RICCI, 2014, p. 18).

Os escritos e ditos sobre a educacdo escolar revelam a necessidade de agregar
individualidades, valorizar conhecimentos de seus profissionais, atrelando-os as concepcdes de
ensino vigentes, bem como aos principios emanados desde os textos legislativos na construcao
da dindmica escolar.

Nos parece, nesse sentido, que os excertos do texto do PPP do CEU Ricardo Ricci
citados encontram alinhamento. Eles buscam corresponder — ao mesmo tempo em que revelam
— o discurso pedagdgico vigente, colocando foco na construcdo de uma coletividade e fazendo
com que o documento seja um norte das a¢Ges, bem como explicite a identidade da escola, de
seus profissionais, ou seja, seu projeto de funcionamento.

Nos relatos e desafios partilhados nas entrevistas pelos profissionais da unidade escolar,
ainda que fossem trazidos aspectos positivos e iniciativas de integracdo, o que poderia sugerir

36 Ver Ilma P. Alencastro Veiga (1995), Celso dos S. Vasconcellos (2007); Moacir Gadotti e José Eustaquio Roméao
(2013).
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certa coletividade, compareceram falas sobre o desconhecimento a respeito desse documento
por parte da comunidade escolar. Dessa maneira, a autoria do PPP da escola se colocou aqui
como objeto de analise, e nos detivemos em alguns aspectos do processo de elaboracdo desse
documento.

Nos textos oficiais, como, por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Bésica (2010) e pesquisas que mencionam e se debrugam sobre a tematica PPP,
encontramos uma problematica estampada: o carater burocratico que 0s projetos assumiram e
a necessidade de alteracdo desse panorama.

Observamaos, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, a indicagdo
de um PPP,

[...] ndo como pega constitutiva da logica burocratica, menos ainda como
elemento mégico capaz de solucionar todos os problemas da escola, mas como
insténcia de construcdo coletiva, que respeita os sujeitos das aprendizagens,
entendidos como cidaddos de direitos a protecdo e & participacdo social.
(MEC, 2013, p. 49).

Diante dessa concepcao e quadro, questionamos como se faz esse documento, tanto no
que diz respeito a maneira pela qual se torna documento e também como se torna agdo: PPP
projeto e expressdo da realidade. Entendemos que desde o seu surgimento, na LDBEN, o
desafio de se implantar um PPP com esse duplo aspecto se colocou fortemente, e encontramos
toda uma série de esfor¢os para que ele fosse superado.

A forma como a ideia de PPP chegou as escolas da rede de ensino de Sdo Bernardo do
Campo se deu por meio de orientacdo do 6rgdo central — legitimada, no ano de 2003, em um
regimento®’, consequéncia do artigo 12, inciso | da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional (1996). Nesse regimento, vimos descritos, no artigo 64, os itens que o PPP deveria

conter, numa espécie de roteiro a ser seguido, como podemos observar a seguir.

8 1°. O Projeto Pedagogico Educacional pode ter duragdo quadrienal e deve
contemplar, no minimo:

37 No municipio de nossa pesquisa o que acontecia até os finais da década de 1980 era a replicagéo dos planos de
trabalho desenvolvidos pelos 6rgaos centrais. Com essas praticas reprodutoras recorrentes e em curso, no inicio
da década de 1990 ocorriam discussBes que problematizavam a autonomia das escolas e dos profissionais. Essas
discussdes culminaram com a producéo de um curriculo local que foi objeto de estudo no ano de 1993 pelos
profissionais da educacéo. O curriculo denominado Educacao Infantil em Séo Bernardo do Campo. Uma proposta
integrada para o trabalho em creche e EMEIs (1992) foi considerado um documento de vanguarda, por conter
elementos conceituais importantes para a area da infancia e, ainda, por ter sido publicado apds a assungdo das
creches pela Secretaria de Educacéo.
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| — identificacéo e caracterizacdo da unidade escolar, de sua clientela de seus
recursos fisicos, materiais € humanos, bem como dos recursos disponiveis na
comunidade local;

Il — objetivos da escola;

I11 — defini¢do de metas a serem atingidas e das a¢Oes a serem desencadeadas;
IV — Plano de Formacdo Continuada, objetivando o aprimoramento do
trabalho educacional da unidade escolar;

V — Planos dos cursos mantidos pela escola;

VI —planos dos diferentes nicleos que compdem a organizacdo técnico-
administrativa da escola;

VII — critérios para acompanhamento, controle e avaliacdo da execucdo do
trabalho realizado pelos diferentes atores do processo educacional [...] (SEC,
2003, p. 24-25).

Na sequéncia desses itens do artigo, outros se somam, explicitando com mais
detalhamento o que deve constar nos anexos, planos de curso, plano de acédo e calendario.

Talvez, a maneira mais prescritiva por roteiro fizesse sentido no periodo subsequente a
aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), em que se previa a
elaboracdo de propostas pedagdgicas pelas proprias escolas, o0 que, em certa medida, era algo
inédito. A promulgacdo dessa lei resultou, de certa maneira, no atendimento a demandas
trazidas desde a década de 1980, quando movimentos de discussdo em prol de maior abertura
e autonomia das escolas para suas formulacdes curriculares e atuacdo de professores indicavam
reformas que superassem contradicbes e minimizassem o controle exercido no periodo
ditatorial, segundo Cecilia Hanna Mate (2002).

Na esteira da discussdo dos movimentos em prol da reforma constitucional de 1988 e
da consequente reformulacdo da educacdo por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) no ano de 1996, expressdes como gestdo democratica, autonomia e
participacdo passam a compor o0s discursos e textos oficiais.

Mas, apds decorridos mais de 20 anos da aprovacdo da Lei n® 9394/96, por que alguns
direcionamentos se intensificam? Ha uma busca por uma homogeneidade dos sistemas de
ensino? Aspectos referentes a governamentalidade, a conducéo das condutas, ao controle estdo
em voga com quais interesses?*® Apresentamos essas questdes impulsionadas pelo fato de o
PPP do CEU Ricardo Ricci, que tem a primeira versdo datada do ano de 2012, seguir

orientacdes do 6rgdo central. E nossa intengio problematizar essa ago.

38 Desde a institucionalizacdo dos sistemas de ensino, os érgdos de supervisdo, assisténcia e planejamento
elaboravam os planos de trabalho para que as escolas os executassem. Por outro lado, sabemos também que
ocorreram, como no caso do Estado de Séo Paulo, no inicio da década de 1980, iniciativas de discussdo de
propostas pedagdgicas elaboradas pelo coletivo de professores, como foi 0 caso da EESG Ayres de Moura. (Ver
RIQUETI, 2008).
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O PPP, segundo apontam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Basica,
deve constituir-se de: diagndstico da realidade do processo educativo; concep¢des de educacdo,
conhecimento, avaliacdo e mobilidade escolar; acompanhamento dos processos de avaliacGes
interna e externa; implantacdo dos programas de acesso e permanéncia dos estudantes; e, por
fim, da men¢ao das “bases que norteiam a organizagdo do trabalho pedagdgico tendo como
foco os fundamentos da gestdo democratica, compartilhada e participativa” (MEC, 2013, p. 49-
50). Faz-se referéncia, aqui, aos 6rgdos colegiados.

Se havia a inspiracéo do texto das Diretrizes como um elemento para elaboragdo do PPP
da Ricardo Ricci, isso ndo foi observado. Entretanto, encontramos nos textos dos PPP dos anos
de 2012 a 2018, que se auto definiram no item intitulado Concepc¢do Pedagdgica, a mencéo a
um documento da Secretaria de Educacdo denominado Conversando com o PPP 2010.

Esse texto orientador possui elementos de teoria e delineia a concepgdo da rede de
ensino, citando autores cujo objeto de estudo é o Projeto Politico-Pedagdgico. Na introducao
do texto da SE, foram destacadas as diretrizes de trabalho para toda a rede de ensino que vimos
replicadas no PPP da unidade escolar: gestdo democratica, qualidade social da educacao,
valorizagédo profissional de todos os educadores e acesso e permanéncia. Na frase inicial de

chamamento a essas diretrizes, indica-se que

O Projeto Politico-Pedagdgico deve assumir o desafio de procurar caminhos
gue preparem as criangas, jovens e adultos para a vida social, cultural e
politica. Para tanto, nos fundamentamos na diretriz GESTAO
DEMOCRATICA a fim de estabelecer uma relagéo de dialogo entre governo,
educadores, pais e alunos a partir da criacdo de espacos de discussdo que
garantam a participacdo de todos na definicdo da acdo educativa que se
pretende. (SECRETARIA DE EDUCACAO, 2010, p. 2.).

O que isso quer realmente dizer? A escola se apropriou e fez funcionar essa e as demais
diretrizes? Apenas replicou o que ja se anunciava na LDBEN?

Essas diretrizes, embora indicadas pela SE, foram assumidas pela escola em forma de
texto em seu PPP, com a insercdo de subtitulos que fizeram referéncia as orientacdes
mencionadas acima.

Em relacdo a gestdo democratica, vimos ndo sé texto apontando o que se entende por
essa diretriz, mas também indicagdo de estratégias e mecanismos como o Conselho de Escola
e o Conselho Mirim, como privilegiados para efetivarem esse principio, como poderemos

observar:
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Consideramos que este principio permeia toda a cadeia de relagdes no
ambiente escolar. A gestdo democratica ndo se da s6 num momento, sé num
espaco ou mesmo nas situacbes de tomada de decisdes. Ela ocorre na
complexa teia de relacbes que se estabelece no ambiente escolar. [...]
Avancgamos em VAarios aspectos: em 2012 foi implantado o Conselho de Escola
e a Associacdo de Pais e Mestres (APM) encontra-se em processo de
implantacdo. (RICCI, 2013, p. 18-19).

A valorizacdo da gestdo democratica apareceu em alguns momentos nas falas dos
profissionais, até porque direcionamos a eles uma questdo especifica sobre os principios que
estavam descritos no PPP. Identificamos a fala da diretora Gabriela sobre o trabalho do CEU:
“¢ uma base pedagdgica democratica, € base pedagdgica que mune os professores, que ouve 0s
professores [...]".

Vimos, ainda, analisando as versdes dos PPP ao longo dos anos, que algumas insercdes,
no que referiu as concepgdes e principios — que entendemos ser a base de estudos —, foram
apresentados em forma de coOpia de artigos de legislacdo ou ampliagdes e supressdes
justificadas, talvez, por algum estudo realizado no ano anterior. Exemplificamos, destacando
os itens atendimento a diversidade e a qualidade social da educagdo — em que foi inserido texto
sobre a valorizacao dos profissionais — e o Brincar, como resultado de acdo formativa realizada
em parceria e coordenada pela gestdo escolar.

Sobre essa acdo formativa, no PPP, encontramos a seguinte escrita:

O CEU, como foi organizado e diante do numero de salas e alunos que o
compdem, torna-se um desafio para desenvolver o Brincar.

Outra problematica é a geréncia do tempo, devido a organizacao da rotina, a
faixa etéria das criancas e a negocia¢do do espaco entre as turmas.

Tendo conhecimento da importancia do Brincar, os educadores adaptaram os
espacos e materiais para atender minimamente as necessidades basicas dos
alunos em seu aspecto motor, socioafetivo e cognitivo. (RICCI, 2016, p. 131).

Pelo excerto, podemos observar que a ideia de acdo formativa se justifica pela
necessidade de atencdo a caracteristicas do espaco escolar e seus diferentes usos e necessidades,
mas tambem por uma dada concepc¢éo de brincar que se volta para as diversas necessidades dos
alunos. Em outro excerto, justifica-se da seguinte maneira a insercdo do tema brincar nas

reunides formativas:

A escola é um dos lugares onde acontece a construcdo dessa cultura ludica e
guem assume esse papel é o educador, que, ao socializar os conhecimentos de
todos, ajuda o grupo a construir um repertdrio de brincadeiras em comum.
Como mediador, o professor possibilita momentos de intera¢do, discussdo
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entre as criangas, ajudando-as a fazer relagdes entre o que ja sabem com esses
novos conhecimentos.

Por estarmos em um Complexo Educacional, no qual atendemos criancgas de
0 a 10 anos, pensamos coletivamente, em reunido Pedagdgica, realizada no
més de Abril, em estratégias e possibilidades para adequar a modalidade do
Brincar dentro do nosso CEU, pensando nos espacos e materiais que temos a
nossa disposicao, efetivando esse momento. (RICCI, 2016, p. 130).

Trouxemos esses elementos de analise numa tentativa de identificar possibilidades de
problematizacdo em relacdo a autoria do texto do PPP, as orientacdes da SE, na interface com
a legislacéo, inclusive, e para atentar as escolhas que a equipe gestora fez quando trouxe luz a
esses aspectos que ganharam e se tornaram texto do PPP da escola.

Compreendemos que essas escolhas se inscrevem, em alguma medida, no ambito da
subordinacdo ao 6rgédo central e suas normativas (este, por sua vez, subordinado as legislacdes
superiores), na necessidade de se fazer parte de um sistema e também com o objetivo de ter
respaldo legal para as a¢des que propde.

Dessa maneira, as praticas pedagogicas da equipe gestora, que é quem direciona as
discussbes no ambito escolar, buscam amparo no oOrgdo central, que é, ao fim e a cabo,
responsavel pela homologacdo de seu PPP, e dizem também, por intermédio de seu Estatuto,
quais séo as atribuicbes de cada profissional da gestdo e sua implicacdo na observancia da
legislacdo e do PPP.

Essa adeséo ndo se da, no entanto, de maneira irrefletida, uma vez que parte de escolhas
e essas acabam por tomar como base aquilo que, na escola, se interpreta como mais adequado
e pertinente. H& aqui, entdo, e em alguma medida, espaco para resisténcias e para exercicio de
autonomia, ainda que relativa. De outro modo, como justificar a escolha do documento
Conversando com o PPP 2010, se havia outras possibilidades, inclusive mais prescritivas para
orientar a escrita do Projeto Politico-Pedagdgico? Ou, ainda, como compreender a escolha do
tema Brincar para figurar as a¢des formativas?

Conforme vimos, autonomia, liberdade, sujeicdo e contrapoder fazem parte de um
mesmo mecanismo articulado de exercicio de poder. Um ndo existe sem o outro. Isso se revela
nas acdes cotidianas da escola, na relagdo com o 6rgdo central, na forma de conceber e realizar
o PPP diariamente. Emergem desse contexto como consequéncia aparente de contradi¢fes que
se dao por meio de falas, documentos e textos, como € o que analisamos aqui. Subordinado a
um sistema desde a sua elaboracdo, com indicativos de roteiro até a indicacdo de escrita mais
autbnoma, vimos o PPP nesse cendario controverso, por vezes, na tentativa de representar o que

por fim se espera que ele seja.
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(P4

A diretora da escola afirma que o PPP ¢ a nossa cara”. Portanto, ela compreende que
ele tem uma caracteristica que responde a singularidade da escola e identifica-se com ela.

Compreendemos, no entanto, que toda escolha, ainda que rejeite uma determinada
forma, acaba se inscrevendo em outra. O contrapoder é também exercicio de poder e, nesse
sentido, a formacao dos profissionais acaba se circunscrevendo a outras normas e concepcoes.
A prépria normativa da SE pode exemplificar nossa afirmacdo, quando diz da admissdo da

diferenca dentro de uma igualdade:

[...] a forma como cada unidade escolar ira registrar a discusséo sobre o tema
em seu PPP [...] sera a estratégia a ser definida por cada equipe, desde que
assuma como principio a inclusdo escolar, firmando o compromisso de que a
cada acdo pensada, planejada e avaliada na escola, considerara discussdes
sobre: a escola publica é para todos e todas, respeito as diferencas/diversidade,
garantia de acesso, permanéncia e qualidade de ensino. (SECRETARIA DE
EDUCACAO, 2010, p. 4).

N&o iremos apresentar nenhuma negativa em relacdo a admissdo do principio da
inclusdo. Mas, o termo “deve” indica obrigatoriedade. Parece-nos que ha uma tentativa de
minimizar aquele carater de roteiro, de prescricdo a que nos referimos. Observando o
documento de orientacdo, vimos que ele se pauta em diversas perguntas que indicam discussoes
de temas e questionam como a escola tem se relacionado ou estabelecido praticas, desde as
areas de conhecimento até as tecnologias e programas especiais. Assim, as questdes puderam,
por um lado, indicar reflexdes e, por outro, demonstrar o que deveria constar no PPP da unidade
escolar.

Os textos inseridos ao longo dos anos, bem como sua versédo primeira, disseram pouco
sobre o0 processo de construcdo do projeto politico no CEU Ricardo Ricci. Quando o fizeram,
utilizaram frases genéricas alusivas aos termos participacdo e colaboracdo, ou citando a
legislagéo, como, por exemplo, os principios presentes no artigo 14 da Lei de Diretrizes e Bases

da Educacgéo Nacional de 1996:

| - participacdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto
pedagdgico da escola;

Il — participagdo da comunidade escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes [...]. (RICCI, 2018, p. 50).

A contribuicdo dos segmentos para a escrita e organizacdo do documento foi

mencionada, restringindo-se a momentos de reunides pedagogicas para discussdo de conteudo
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e ndo de escrita, seu formato, a responsabilidade por sua elaboragdo. Os entrevistados, ainda
que afirmando participacdo, ndo indicaram a maneira pela qual o PPP foi elaborado.

Alguns afirmaram “quando eu cheguei ele estava pronto”, inclusive profissionais da
equipe gestora. Carla, a vice-diretora, afirmou: “caiu na minha mao também”, ao referir-se ao
item do Contrato Funcional que consta do PPP. Por outro lado, ela disse que “o PPP esta em
construcdo, muito no plano burocratico ainda, por conta do tempo da escola, escola jovem, ndo
¢ um instrumento vivo que se coloca embaixo do braco, que se usa para planejar”.

Observando o quadro de profissionais entrevistados®, vimos que parte significativa dos
profissionais que participaram diretamente desta pesquisa estavam no CEU havia quatro anos,
ou seja, chegaram ali na sua inauguracdo. Essa, entdo, € mais uma dentre algumas
contradi¢Ges/inquietacdes que se colocaram quando conversamos com 0s entrevistados. Se 0s
profissionais se sentem participantes, mas quando chegaram o PPP estava pronto, quem o
escreveu? A que participacdo eles fazem referéncia?

Por um lado, observamos que o termo participagdo se referiu a0s momentos em que a
equipe gestora, em razdo de indicativos do 6rgdo central, conclama a equipe escolar para a
discussdo de itens especificos do PPP, por vezes ao inicio do ano, com vistas a sua
homologagéo.

Parece-nos, por outro lado, que houve uma tentativa de adequacgéo a um discurso que,
se reafirma os sujeitos em suas individualidades, também quer reafirmar o seu lugar numa
instituicdo que tem determinada forma de ser concebida.

O processo de homologacgéo entra também nesse movimento, uma vez que, para o PPP
ser validado, h&a uma leitura por parte dos Orientadores Pedagogicos, que buscam alguns itens
obrigatérios que constam do Regimento Escolar Unico para as escolas de Educac&o Infantil e
Ensino Fundamental (2003), documento juridico que rege o sistema de ensino. Segundo

apuramos, no Regimento indica-se o que o PPP deve contemplar minimamente, a saber:

| - identificacdo e caracterizacdo da unidade escolar, de sua clientela, de seus
recursos fisicos, materiais e humanos, bem como dos recursos disponiveis ha
comunidade local;

Il — objetivos da escolg;

111 — definicio das metas a serem atingidas e das acfes a serem desencadeadas;
IV — Plano de Formacdo Continuada, objetivando o aprimoramento do
trabalho educacional da unidade escolar;

V — planos mantidos pela escola;

VI — planos de acdo dos diferentes nicleos que compdem a organizagdo
técnico-administrativa da escola;

39 Ver Quadro 2 — Dados dos profissionais entrevistados.
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VII — critérios para acompanhamento, controle e avaliacdo da execucdo do
trabalho realizado pelos diferentes atores do processo educacional. (SEC,
2003, p. 24-25).

O procedimento de homologacéo, além de atender a uma burocracia que coloca o PPP
nesse lugar de documento legal e obrigatorio, incita certa normalizacéo, certa homogeneidade
na forma de seus escritos. Ainda que admitindo diferencas de contetdos do documento,
algumas particularidades, como, por exemplo, a observancia a legislacdo por meio da citacdo
de alguns de seus artigos, sao flagrantes.

A Secretaria de Educacdo ocupa, assim, por um lado, uma posi¢do normativa e, por
vezes, de interdicdo na escrita, uma vez que indica seus roteiros e legislacOes, e, por outro,
observa-se certa autonomia dada a escola, quando admite inserc@es de texto, desde que estejam
de acordo com essas mesmas legislacGes e as concepc¢des da rede de ensino expressas em seus

documentos orientadores. Sobre isso, Gabriela comentou:

O PPP ele traz, ele traz ai... 0 nosso Contrato Funcional, ele traz ai um estudo
de rotina que a gente fez, que a gente refez um estudo de rotina, ele traz sobre
o brincar, reflex6es sobre o brincar que a gente estudou tanto sobre o brincar,
entdo ele € a nossa cara, ele traz... dificuldades, que sdo as dificuldades que a
gente tem estampadas, que eu creio que as outras escolas tém também, que
sdo essas dificuldades de estar reestruturando os objetivos. Mas tem os ganhos
que sdo esses estudos de rotina, da integragéo, que ndo tém nas outras escolas,
isso € um ganho do CEU, eu acho que ¢ um ganho do CEU. (fala em
entrevista).

Esse contrato nos pareceu algo emblematico, justamente por corresponder aquela
autonomia dada as escolas na formulacéo do PPP que atenda as suas singularidades. No entanto,
no PPP Ricardo Ricci, a elaboracdo desse Contrato ocupou um carter normativo, prescritivo,
que fez com que detivéssemos nossa atencdo nele, desde os momentos iniciais de leitura dos
documentos da unidade escolar, como nas entrevistas. Dessa maneira, dedicaremos a esse

contrato, uma atencao especial.
3.4.1 Um caso a parte, que faz parte: O Contrato Funcional*
No subitem anterior, colocamos em tela problematizacdes a partir de observagdes que

fizemos, abordando a relacdo da equipe gestora com o Projeto Politico-Pedagdgico e

entendendo-0 como uma pratica dessa equipe que, além de indicada na legislacédo, é também

40 Ver Anexo D — Excertos do Contrato Funcional.
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validada pelos discursos pedagdgicos e pela expectativa que os profissionais tém em relacéo as
acdes dessa equipe.

Até este ponto, dissemos de algumas contradi¢fes que se revelaram por meio das falas
dos profissionais e da nossa analise dos documentos. Tentamos colocar luz sobre a forma como
a equipe gestora concebe e age em relagdo ao PPP nesse jogo de ora procurar atender a
determinac0es e legislagOes, ora buscar compreender, de maneira ampliada, as concepcdes que
regem suas praticas cotidianas. A equipe gestora assume a funcao que lhe € atribuida, no sentido
de organizacdo, coordenacdo, participacdo e garantia de determinadas tecnologias e
mecanismos que se aplicam no cotidiano, bem como indica formas de agir.

No subitem anterior, assinalamos a énfase da relagdo PPP/escola em duas instancias.
Uma delas diz respeito ao carater formal que as acGes em torno do PPP admitem. Ela se
configura como uma acéo legal (processo de homologacao e ligacdo com o Regimento Escolar
Unico) e se revela por meio do préprio documento escrito, que tanto atende ao roteiro para sua
elaboracdo como cita legislagdes vigentes e concepgdes ja firmadas, pelo menos por meio de
falas, no contexto escolar.

A outra instancia € a da acao cotidiana, que tem relacdo com os projetos desenvolvidos
pelos professores e pela propria equipe gestora, mas também com as resisténcias, com a
dindmica viva que o documento escrito ndo capta.

Neste subitem, queremos ainda dar énfase a relagdo existente entre a acdo da gestéo
escolar e a dindmica da escola, por meio de um item especifico do PPP que ndo se circunscreve
a subordinacdo ao roteiro pré-estabelecido ou indicado pelo érgéo central, mas se relaciona com
a autonomia*! relativa a que faziamos referéncia, na elaboracio de itens que ndo constam de
indicacéo da SE.

Nossa intencdo é tecer algumas consideraces sobre O Contrato Funcional, que nos
chamou a atencéo e foi tomado por nés como emblematico. Ele nos pareceu a reproducdo da
normatizacdo legal das condutas profissionais, um estatuto interno que contém diversas
indicagOes sobre as microdinamicas cotidianas.

Nas entrevistas que realizamos com os profissionais, questionamos tanto o
conhecimento quanto a relevancia desse texto no PPP. Observamos que ele foi ali inserido, a
partir do ano de 2014, mas que, antes dessa data, ja era indicado pela equipe escolar que

existisse e fosse objeto de atengéo.

41 Atribuimos, aqui, a palavra autonomia o sentido de poténcia de realizaco.
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Nas palavras da diretora Gabriela, ele é necessario e validado pelo grupo que indicou
sua importancia quando ela chegou a escola, no ano de 2013, e se deparou com essa pratica.

Como a equipe lida com o Contrato Funcional? Por que Ihe € atribuida essa importancia?
Que lugar ele ocupa nas relagdes que ali sdo estabelecidas? S&o questdes que nos colocamos e
a respeito das quais faremos aqui uma problematizacéo.

O primeiro PPP do CEU Ricardo Ricci, do ano de 2012, trazia elementos de base
normativa e, no ano seguinte, 2013, parece haver surgido uma preocupacao mais incisiva com
a organizacdo da rotina da escola e com as tarefas a serem realizadas por seus funcionarios,
sobretudo da gestdo escolar, o que se revelou a partir dos quadros de horarios e distribuicdo de
atividades para cada um dos membros da equipe, de forma separada e nominal.

O Contrato Funcional do ano de 2014 apresentou 48 itens que, segundo se explicou,
integravam uma “coletdnea dos principais pontos discutidos e acordados em Reunido
Pedagdgica realizada no inicio de 2014” (RICCI, 2014, p. 246). Assinou a elaboracdo dessa
escrita a equipe de gestdo. Eram itens do contrato daquele ano:

[...] 2 Toleréancia e equilibrio emocional nos momentos de conflito, agilizando
a resolucdo de problemas. Ter como referéncia constante a primazia no
atendimento ao aluno. [...]

6 Alimentagdo: a alimentacdo escolar é destinada aos alunos; funcionérios
podem se beneficiar ap6s o atendimento aos alunos. A fim de que o almogo
seja suficiente para todos, € necessario que cada um se sirva de porgdo
semelhante a dos alunos. As outras refei¢cfes — lanches, sucos e frutas — s6
poderdo ser disponibilizadas aos funcionarios apés a alimentagdo dos alunos
na cozinha dos funcionarios (ndo comer junto, pois pode faltar para os Gltimos
alunos a serem servidos). [...]

10 Sala de descanso: local para descanso e relaxamento dos funcionarios,
manter sempre o local organizado e limpo para ser sempre um ambiente
agradavel a todos e ter o bom senso de ndo se alimentar neste local. [...]

12 HORARIOS: Os horarios de entrada e saida devem ser cumpridos
regularmente, inclusive o de almogo, sem prejuizo para 0s pares. Atrasos
devem ser justificados a gestdo, que definira com os encaminhamentos,
podendo ser descontados em folha. [...]

22 Em todo o tempo a atuacdo do educador deve ser formativa junto aos
alunos, principalmente durante a alimentacéo e referente a higiene e saude.
[]

30 Os planos de agdo também deverdo estar em dia e mantidos na escola em
local préprio na sala dos professores, para eventual consulta (nunca trancado
dentro de armérios na sala de aula). O plano de a¢do ndo pode ser levado para
casa, se por ventura isto se fizer necessario, o educador devera solicitar
autorizacdo a coordenacdo/direcdo. [...]

33 O aluno é proibido de trazer telefone celular, jogos eletrénicos, mp3 e a
magquiagem também ndo se faz necessaria. Dessa forma, também é solicitado
que o educador evite 0 uso do celular em sala de aula (somente em casos
emergenciais), resguardando, assim, sua privacidade.
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34 Todos os funcionarios da U.E deverdo utilizar trajes adequados e coerentes
com as exigéncias realizadas aos alunos. [...]

36 Orientar os alunos sobre 0 uso consciente dos espacos coletivos, como
durante os momentos de transito e atividades de movimento, para ndo
atrapalhar as atividades realizadas nas demais salas, principalmente durante o
sono do Infantil de 0 a 3 anos. Os Educadores devem ter controle quanto as
saidas dos alunos da sala. [...]

39 Os alunos de matricula suplementar deverdo ser recebidos de “bragos
abertos”. Nunca como algo inconveniente, independentemente da época do
ano. Cabera a secretaria informar pessoalmente aos professores, assim que
efetivada a matricula. Junto a essa informacgdo deverdo estar os dados do
aluno. (RICCI, 2014, p. 240-246).

Acreditamos que esses itens aqui destacados demonstram a diversidade e a delicadeza
de algumas orientacdes presentes, como, por exemplo, aquela que se refere a alimentacdo dos
profissionais e ao traje adequado para 0 ambiente escolar. Cada uma delas, sem duvida, poderia
suscitar aqui uma reflexdo aprofundada e interpretacdes diversas sobre suas razdes e o que esta
implicito, inclusive no tocante a direitos trabalhistas. Esse ndo €, no entanto, nosso objetivo.

Interpretamos o Contrato Funcional como exercicio do poder econdémico, tentativa de
regulacdo da conduta por meio de documento escrito, discutido pela equipe escolar, uma vez
que se circunscreve a otimizacdo de uso do tempo e dos espacos fisicos pelas pessoas. O
documento nos remete a economia, na perspectiva de Foucault, como aquela que se engendra
no intuito de regular os modos de viver de dada populagédo, nesse caso, a escolar.

Esse poder econdmico, atrelado a constituicao de regras para uso do tempo e do espaco,
emana nao da equipe gestora, mas, segundo afirmou a vice-diretora, ele j& existia e foi admitido
pela gestdo, que passou a implantar dindmicas de discusséao e de ciéncia desse documento para
todos os profissionais®.

Verificamos que alguns itens do Contrato Funcional encontram correspondéncia com o
Estatuto dos Funcionarios Publicos municipais, que data de 1968*%, quando faz referéncia a
postura profissional e a vestimenta adequada para o trabalho, por exemplo.

Perguntamo-nos, no entanto, por que a equipe gestora assina a autoria do Contrato
Funcional, se ele surge por indicacdo e é discutido por toda a equipe escolar? E arriscamos
afirmar que passa por essa acao a ideia de legitimacdo da gestdo como aquela que cuida da

organizacdo do contexto escolar e preza pela conduta das pessoas segundo as normas dessa

42 Cada profissional da escola, recebe um material impresso com o Contrato Funcional.

43 Ver Lein° 1729, de 30 de dezembro de 1968. Estatuto dos Funcionarios Plblicos do Municipio de Sdo Bernardo
do Campo. “Art. 229. Inciso VIII - Apresentar-se ao servico em boas condicBes de asseio e convenientemente
trajado, ou com o uniforme que for determinado” e “Inciso IX - Manter o espirito de cooperagdo e solidariedade
com os companheiros de trabalho”. Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/estatuto-do-servidor-
funcionario-publico-sao-bernardo-do-campo-sp. Acesso em: 16 maio 2019.


https://leismunicipais.com.br/estatuto-do-servidor-funcionario-publico-sao-bernardo-do-campo-sp
https://leismunicipais.com.br/estatuto-do-servidor-funcionario-publico-sao-bernardo-do-campo-sp
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instituico chamada Ricardo Ricci. A equipe escolar talvez ndo apresente estranhamentos
quanto a esse fato em razdo de ter também em si a ideia de que a equipe gestora esta, nesse
movimento, cumprindo o seu papel.

Os profissionais da escola esperam isso, ainda que ndo como uma possibilidade de
intervencéo direta no seu fazer — “eu nao preciso do Contrato Funcional” foi uma fala recorrente
nas entrevistas. Governamentalidade em acdo, no que diz respeito as condutas da populagéo
escolar.

Intentamos ilustrar a diversidade de orientaces do Contrato Funcional e a atencéo que
se quis dar a cada mindcia presente no cotidiano escolar. Ele tem como caracteristica o
tratamento de indicadores de comportamentos, posturas e agoes dos profissionais e, por essa
razéo, reafirma-se como um documento normativo, uma vez que, mesmo quando indica 0s
papeéis e as concepcdes que devem embasar as relaces, o que se enfatiza sdo as acoes, as
posturas.

Tratamos esse contrato como norma porque ele tem indicativos disciplinares, como, por
exemplo, a atencdo aos horarios, tanto os cumpridos pelos funcionarios quanto os cumpridos
pelas criangas, e a utilizacdo dos espacos. Ele traz também implicacGes da postura dos
profissionais na relagdo com o atendimento as criancas. Esse atendimento abarca desde a
atencdo aos planos de agdo e a alimentacéo que pode ser partilhada até a forma de comunicacao
com os pais, 0 zelo pelo espago escolar coletivo, a recepcdo de alunos que ingressam apds ter
ja iniciado o ano letivo, as posturas e proibicdes aos alunos. Ou seja, o Contrato Funcional
apresenta-se como um rol de regras de convivéncia e funcionamento da unidade escolar —
regulacao das condutas.

No ano de 2016, foi realizada, no PPP, uma escrita sobre o Contrato Funcional:

O contrato funcional, vigente para o ano letivo de 2015, foi revisitado e
revisado no HTPC Coletivo de 03/02, em dindmica em que foram formados
10 grupos com, em média, 12 a 15 pessoas. Em cada grupo, um escriba foi
escolhido para registrar as modificacbes e sugestdes surgidas durante a
discusséo e um representante para socializar as impressoes do grupo.

Apdls a discussdo, 0s representantes dos grupos, cada um na sua vez,
socializaram o que foi ponderado em seus agrupamentos.

Mediante aprovacdo da maioria, 0s topicos do Contrato Funcional foram
mantidos, suprimidos ou modificados, em tempo real, com digitacdo e
projecdo no Data Show.

Ao término deste processo, o referido documento passou por revisdo final por
parte da Equipe Gestora e foi entregue, em forma de livreto, para cada
funcionario. (RICCI, 2016, p. 181).



141

A apresentacdo do Contrato Funcional ndo esclareceu explicitamente sua concepgéo, ou
seja, 0 que a escola entendia sobre ele. Para tentar ampliar o entendimento sobre as razfes de
sua existéncia, recorremos as falas dos profissionais nas entrevistas, para, talvez, ter pistas,
inclusive sobre a sua insercdo no PPP como anexo.

A coordenadora pedagdgica Ariane esclareceu uma peculiaridade. Segundo ela, o
Contrato Funcional buscou inspiragdo num documento que circulava anualmente na rede de
ensino, denominado Regimento Interno das Escolas. Esse regimento foi tomado como algo
distante do contexto do CEU Ricardo Ricci e, teve-se, entdo, a ideia de tragar um contrato que,
como ela disse, “tivesse a cara da escola, os contratos dos grupos, o que precisa alinhar” em
relacdo as condutas. Assim, tratou-se de elaborar aspectos relativos a organizacdo da escola, a
acao das pessoas, primando pelo convivio, e a utilizacdo dos espacos e outros aspectos a que ja
fizemos referéncia. Interessante ressaltar que apenas essa CP tivesse dados desse historico de
criacdo do Contrato Funcional. Os demais profissionais ndo mencionaram esse historico,
atrelando-o a um documento j& existente.

Entendemos que o préprio PPP ja se configura como um conjunto contratual de regras
para a realizacdo das acOes cotidianas, mas apresenta também tentativas de significacdo
permeadas por textos conceituais, estudos tedricos e legislacbes que ddo a ele carater de
discurso pedagdgico, um certo poder politico, epistemoldgico, além do econémico que ja
citamos. Dessa maneira, a questdo que motivou a elaboracdo desse contrato pareceu-nos
interessante e, por isso, mereceu abordagem especifica.

Ainda que ele tenha um carater normativo, prescritivo e indicativos de conducdo de
condutas, perguntamo-nos também como a equipe gestora poderia organizar o contexto escolar,
com 250 funcionarios, mais de 1700 alunos e suas familias, além de outros profissionais
externos que adentram o CEU todos os dias? Como gerenciar, gestar, ser lider, ndo ser diretora
escolar autoritaria, no sentido dado por Gabriela, sem regras explicitas? Como ser coordenadora
pedagogica e vice-diretora num contexto dessa complexidade sem que ficassem claras as
normas e o que se espera de conduta de seus profissionais?

Podemos, aqui, retomar uma ideia resultante das reflexdes sobre o papel do estado na
conducdo das condutas ou, mais precisamente, a ideia de governo. Conforme nos convida a

refletir Marshall#4, a conducéo da conduta (governo) pode dizer de

44 A data da primeira publicacdo do artigo é 1994, texto que foi traduzido por Tomas Tadeu da Silva e publicado
no ano de 2011.
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[...] uma forma de atividade dirigida a produzir sujeitos, a moldar, a guiar, ou
afetar a conduta das pessoas de maneira que elas se tornem pessoas de um
certo tipo; a formar as proprias identidades das pessoas de maneira que elas
possam ou devam ser sujeitos. (MARSHALL, 2011, p, 28-29; grifo do autor).

Concorre aqui a ideia de individualidade, de conduzir a si, mas diante de uma
coletividade que, a0 mesmo tempo que se compdem dessas individualidades, tem a
caracteristica de se tornar coletiva. A obediéncia é premissa que subjaz, uma vez que a atencao
as normas € o que ira determinar a conduta individual.

Questionado sobre o Contrato Funcional, o inspetor Marcos afirmou que “toda
sociedade precisa de regramento. O regramento é necessario [...] nem todos sabem conviver.
[...] as vezes, a pessoa pensa na coletividade, mas nao para a coletividade. O Contrato Funcional
ndo é para resolver conflitos, mas para evita-los”.

As normas sdo uma construgéo coletiva, social, de governo, que visam a subjetivacéo.
A fala e o entendimento do inspetor levam-nos a acreditar nessa formulagéo e, ainda, na forga
dos regimes de verdade, em toda a maquinaria que envolve as relacGes de poder.

Aparecem, também, nesse contexto, as ideias de liberdade, da vontade de querer como

mecanismos sem os quais as relacdes de poder nédo se instituem. Castro resgata essa ideia:

[...] o poder ndo se exerce a ndo ser sobre ‘sujeitos livres’ e na medida em que
eles sdo ‘livres’. Entendemos por isso sujeitos individuais ou coletivos que
tém diante de si um campo de possibilidades onde se possam dar muitas
condutas, muitas reagdes e diferentes modos de comportamento. (CASTRO,
2016, p. 246-247).

Podemos, assim, caracterizar o contrato como elemento importante de exercicio das
relacBes de poder, uma vez que ninguém, naquele contexto escolar, esta isento de o cumprir.

No ano de 2015, surge no PPP uma nova versdo do Contrato Funcional, com partes
especificas para cada etapa de ensino atendida pela escola: creche, pré-escola e ensino

fundamental 1. Na introducédo do texto da creche, explica-se:

O presente contrato foi construido, junto com o grupo docente e equipe
gestora, para melhor fluidez do trabalho pedagdgico;

O contrato foi pensado para que os professores pudessem ter AUTONOMIA
para realizar algumas demandas, quanto ao contato com familiares, questdes
de salde das criancas e pequenas decisbes do cotidiano escolar. (RICCI, 2015,
p. 261).
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Queremos chamar a atencdo para dois elementos que aparecem nessa citagdo. O
primeiro deles é que o publico do contrato especifico da creche € o professor. Ainda que na
composicdo das salas estejam presentes auxiliares em educacdo — e conforme a auxiliar em
apoio Fatima disse de sua presenca constante nesse espaco (ela troca os lengois e por meio dessa
acdo vé como os educadores atuam junto as criangas) —, 0s termos do Contrato Funcional
descartam ou esquecem dessa dinamica. Isso se da porque foi construido pelos docentes? Ou o
trabalho pedagogico € tomado, estritamente, como sindnimo de pratica docente, exclusiva do
professor?

O outro elemento tem relagdo com a palavra “AUTONOMIA”, grafada com letra em
caixa alta. O que a equipe compreende por autonomia diante dessa normativa especifica que
tem por objetivo esclarecer qual postura e atitudes tomar diante de determinados
acontecimentos? E voltamos a problematizacdo: Os professores ndo tém autonomia, por isso a
necessidade de destacar o termo? O destaque é uma busca por algo que ainda néo se conquistou:
“A escola que temos e a escola que queremos” sao distintas?

A autonomia nos parece estar atrelada a acdo: o professor tem autonomia para realizar
acOes — desde que observadas as indicagdes presentes no Contrato Funcional. E inevitavel a
comparagdo com as normativas para a escrita do PPP: a equipe escolar pode escrever seu PPP
da maneira que lhe convier, desde que observe o principio da inclusdo. Orienta¢cdes macro que
se replicam no ambito micro.

Queremos ainda destacar outro aspecto referente a elaboracdo do Contrato Funcional,
em que poderemos estreitar a analise tocando numa questdo abordada por Foucault, mas
também por alguns autores que tratam da constru¢do da identidade por meio do olhar do outro.

O saber da vigilancia poderia ser aqui relacionado, bem como as formas de disciplina,
ndo para dizer da construcdo do Contrato Funcional, mas para problematizar aspectos de sua
existéncia. As praticas dos professores parecem ter sido as balizadoras para a proposi¢ao do
referido Contrato. JA mencionamos o fato de alguns profissionais dizerem que ele era necessario
para o coletivo, mas néo para eles individualmente, como se dissessem que néo precisam dessa
vigilancia e controle.

Nas palavras de Foucault, institui-se um poder epistemoldgico, baseado no saber que €

[...] extraido dos préprios individuos, a partir do seu proprio comportamento.
[...] um saber sobre os individuos que nasce da observacgdo dos individuos, da
sua classificacdo, do registro e da analise dos seus comportamentos, da sua
comparagdo etc. [...] E assim que os individuos sobre os quais se exerce o
poder ou sdo aquilo a partir do que se vai extrair o saber que eles préprios
formaram e que serd retranscrito e acumulado segundo novas normas, ou sdo
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objetos de um saber que permitird também novas formas de controle.
(FOUCAULT, 2013a. p. 119).

Nessa perspectiva, poderiamos arriscar que a formulacdo do Contrato Funcional surgiu
da observacao das condutas “inadequadas” e intenta regular o comportamento individual a fim
de beneficiar o funcionamento da institui¢cdo, ou seja, favorecer um bom funcionamento do
coletivo. Ele tem uma funcdo ampliada e, ao mesmo tempo, tem como pano de fundo a
organizacgéo da vida escolar por meio das a¢des de seus sujeitos. Podemos sintetizar sinalizando
que estdo presentes nesse jogo de poder os regimes de verdade que relacionamos a forma de

tratamento e conduta num ambiente escolar.

3.4.2 Equipe gestora: entre o legitimado e o realizavel poder que perpassa

Nossa visita a ideias contidas nos mecanismos das relagfes de poder nos indica que a
escrita do PPP atende aquele aspecto que circunscreve a escola como instituicdo juridica, que
estabelece e segue regras, sistemas de avaliacdo, de classificacdo, também revelando seu
discurso epistemoldgico, alicercado em concepgfes que indicam formas, conteudos e perfis,
tanto da institui¢do escolar como de seus profissionais.

Mas a escola também se opde, destoa, descumpre as regras e as complementa fazendo
valer sua dinamica como elemento legitimo, dado de realidade que se consolida no seu projeto,
no seu PPP. A microfisica do poder, como ja consideramos, ndo indica um poder Unico
dominante e, dessa maneira, o exercicio do poder, ora localizado num mecanismo, ora noutro,
se faz maltiplo.

Dessa maneira, se tinhamos, para problematizar esses aspectos destacados
anteriormente, questdes como: O que se busca numa escola é a homogeneidade, apesar do
discurso em contrério, ou seja, do respeito as suas individualidades? O PPP é uma busca por
uma identidade mais homogeneizante e, por isso, ele serve para conduzir as condutas de seus
profissionais? Que papel ocupa a equipe gestora nesse contexto?, ao analisar esse contexto
escolar, as falas de seus profissionais e documentos, vimos que as respostas ndo sao ou nao
podem ser estanques, polarizadas. 1sso porque nao é possivel descartar esse dinamismo, um ir
e vir, de aproximagdes e distanciamentos que o préprio movimento do grupo realiza, inclusive,
a gestdo escolar, tanto por meio do que interpreta das legislacdes, falas e documentos, quanto
do que planeja e faz pautada nesses mesmos elementos.

Sobre a equipe gestora nessa relacdo direta com o documento escrito PPP, buscamos

uma maior compreensdo, levando em conta ainda o carater legal que a determina.
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Apuramos, no Estatuto dos Profissionais da Educac¢do do municipio, as descri¢des dos
cargos e as atribuicfes que citam o termo projeto-politico ou equivalente®.

Observamos, inicialmente, que as trés leis que dispdem sobre os profissionais da
educacdo mudam de intencdo ou abrangéncia. A primeira lei —n°® 4681, de 26 de novembro de
1998 — abrange os profissionais da educacgdo, em que estdo presentes os professores e a equipe
técnico-pedagogica“®, além do diretor escolar e do pessoal administrativo. O profissional da
coordenacao pedagdgica ndo é relacionado na descricdo de cargos porque ele ndo existia como
tal naquela data.

A Lei n° 5820, de 3 de abril de 2008, criou o cargo de coordenador pedagdgico e
manteve a mesma designacdo da lei de 1998, destinando-se ainda ao magistério e quadro
técnico-pedagogico. Surgiu, nele, conforme ja observamos, o termo “equipe gestora”. Se,
anteriormente, cabia ao diretor escolar “participar da elaboracdo do projeto pedagdgico, junto
a Secretaria de Educagdo ¢ Cultura”, em 2008 houve uma alteragéo, a partir da qual o diretor
escolar deveria “[...] garantir, no ambito escolar, os principios democraticos e participativos,
para envolver toda a equipe escolar e populacao usuaria na proposicédo de objetivos e acbes para
0 Projeto Pedagogico Educacional da Unidade Escolar”.

A Lei n°® 6316, de 12 de dezembro de 2013, em certa medida, mantinha essa atribuigéo,
mas introduziu o verbo “garantir” na formulacdo de outra atribuicdo que também estava
presente na lei anterior, que diz respeito a “articulacdo entre propostas curriculares, metas da
Secretaria de Educacao, Regimento Escolar € o PPP, com base nos principios” das legislacdes
educacionais federais: Constituicdo Federal e LDBEN.

Sugere-se, dessa maneira, que o diretor escolar, responsavel dltimo pela dinamica
escolar, seja também aquele que garanta que a escola tenha uma conduta pautada na referéncia
legal, que, por sua vez, também sugere uma concepc¢éo de escola ndo construida, mas indicada,
segundo a qual se alcangara “avancos da qualidade da Educagdo Municipal e sucesso da
aprendizagem”*’. Elemento da governamentalidade, o regimento que pauta a forma de governo
a se instituir na escola esta amparado, sugerido e indicado pelo dispositivo legal.

No contexto da escola Ricardo Ricci, ouvimos, nas palavras da diretora, que essa

garantia ndo Ihe cabia, no sentido de que a rotina da escola, seu formato, sua dimensao e a

45 Ver Apéndice B — Quadro comparativo de descrigdo dos cargos/atribuicdes constantes nas leis do Magistério de
Séo Bernardo do Campo.

4 Compdem essa equipe: orientador pedagdgico, assistente social, terapeuta educacional, psicélogo escolar,
fonoaudi6logo escolar, pedagogo, dirigente de creche, fisioterapeuta, oficial de escola, monitor de creche, inspetor
de alunos e auxiliar em educagdo.

47 Atribuicédo do diretor escolar. Lei n° 6316, de 12 de dezembro de 2013.
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quantidade de profissionais colocavam-na na condicdo de compartilhamento, de delegar
fungdes e cobrar a execugdo das acOes delegadas. Segundo ela, “é¢ impossivel acompanhar
tudo”, e n6s completamos: quem dird “garantir’, ainda que a lei impulsione a isso.

Em relacdo as descri¢des/atribuicdes dos demais profissionais que comp8em a equipe
gestora — vice-diretor e coordenador pedagdgico —, observamos que, sobre o vice-diretor, 0
termo PPP so figurou uma de suas atribui¢cGes no ano de 2013, quando estava explicitada sua
participacao na elaboracdo desse documento. Antes daquele ano, as atribui¢des fizeram mencao
a participacdo no Plano Escolar (1998) e no Plano Diretor (2008), sem, contudo, explicar o que
seriam esses planos.

Em relagcdo ao coordenador pedagogico, cargo criado no Estatuto dos Profissionais da
Educacéao, de 2008, e no Estatuto subsequente (2013), comparece a mesma atribuicdo do diretor
escolar, referente a articulagdo entre propostas curriculares e demais documentos oficiais e
legislacdes, com a diferenca de que ao coordenador competiria propicia-la e ndo garanti-la,
como se determina ao diretor.

Competiria ainda ao coordenador pedagogico “organizar agdes pedagogicas e demandas
de trabalho, de acordo com as especificidades estabelecidas pelo curriculo da unidade escolar
onde atua”, com vistas a “transposic¢ao didatica para a pratica docente dos objetivos, diretrizes
e metas definidas pela Secretaria e pelo Projeto Politico Pedagogico”.

Nesse segundo trecho, chamou-nos a atengdo o termo “transposi¢do didatica” como
sendo atribuicdo do coordenador, sugerindo um ato mecanico e ndao um ato reflexivo do
professor e, ainda, em certo sentido descaracterizando a ideia de equipe, em que o planejamento
das acdes é compartilhado. Por outro lado, perguntamo-nos também, como se estabelecem as
identidades de cada profissional, se as atribui¢Ges ndo citassem, em alguma medida, um certo
direcionamento e concepcao de trabalho?

Sobre a elaboracao do PPP, surgiu, no ano de 2008, uma alteracdo: o coordenador seria
responsavel por “coordenar junto com 0 Diretor Escolar a elaboracdo do Projeto Pedagogico
Educacional da unidade escolar onde atua”, ao passo que, em 2013, a ideia de equipe se
configurou: “coordenar junto com a Equipe Escolar a elaboracdo do Projeto Pedagodgico
Educacional da unidade escolar onde atua”.

Entendemos, por fim, nesse emaranhado de atribui¢bes, que sdo as estratégias de
coordenacao, de organizagdo e de “garantia” que tornam um processo mais democratico, mais
participativo, ou o contrério, a depender da forma como a coordenacdo conduz esse processo
de elaboracdo e revisdo, o PPP sera mais burocratico, mais diretivo ou se tornara documento de

consulta e apoio aos diferentes profissionais.
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A forma de organizacao da equipe para a elaboragdo/revisdo do PPP ndo esta descrita
detalhadamente nas versdes dos PPP que analisamos. Porém, nas falas dos entrevistados houve
mencao a discussdo coletiva em grupos, por segmentos, para analise de trechos especificos, o
que os fazia afirmar que se sentiam autores do PPP e que conheciam seu conteudo, ainda que
ndo totalmente. Revelaram tambem desconhecer alguns aspectos especificos, como, por
exemplo, o projeto de Pedagogia Participativa* descrito no PPP do ano de 2015.

Nesse sentido, alguns profissionais atribuiram uma certa burocratizacdo ao documento
PPP, semelhante ao que apontamos e localizamos no texto das Diretrizes Curriculares
Nacionais — que indicam a superacao dessa dificuldade — e também um distanciamento de seu
conhecimento, tanto por parte de profissionais da escola como, principalmente, da comunidade.

No entanto, contrapontos as falas dos profissionais, referentes a burocratizacdo do PPP
e a sua fragilidade no que diz respeito a ndo contemplar 0 movimento da escola, foram
apresentados. A definicdo do CEU ultrapassa, no entanto, o documento escrito, o0 PPP. A
diretora Gabriela atribuiu as palavras “vida” e “vivo” ao CEU e ao PPP da unidade escolar.

Sobre 0 CEU, ela disse que ele era vida, era interacdo, era integracdo o tempo todo,
lugar de possibilidades, onde efetivamente aconteciam essas possibilidades. Ela disse que o
desafio, no entanto, era o de que todos os professores percebessem isso, e citou como exemplo
as integracGes que aconteciam entre as turmas de bercarios e primeiro ano do ensino
fundamental, turmas de bercarios e quintos anos do ensino fundamental. Ela valorizou bastante
a atuacdo dos professores de educacao fisica nesse movimento. Alids, “movimento” foi também
uma palavra que ela utilizou para definir o CEU. Movimento que, observamos, se da tanto de
maneira fisica — 0 sobe e desce das pessoas, o transito interno e externo, as muitas problematicas
referentes a estrutura fisica que demandam manutencdo — quanto no plano das intengfes e
ideias.

A definicdo do CEU nos sugeriu a imagem de um carrossel, que gira em torno de um
eixo e, no movimento de sobe e desce dos cavalos (presos numa burocracia que envolve
inclusive as questdes estruturais de manutencdo e uso de verbas), se equilibrando nessa
plataforma giratéria a um som ritmado. A dinamica da gestdo escolar e de toda a escola ndo

admite parada, a masica toca.

48 Esse Projeto esta descrito como uma necessidade surgida a partir de estudos de autores como Jean Piaget,
Célestin Freinet, Rheta De Vries, que, na analise das situagdes de conflitos observadas no contexto escolar,
inspiraram a ideia de implantar as assembleias escolares de alunos para o exercicio do didlogo. A agéo ocorreu em
formato de projeto-piloto, envolveu uma professora da unidade escolar e teve a intengdo de se estender no ano
seguinte a outras turmas. A realizacdo do projeto se dava por meio de estudos de texto entre professora,
coordenadoras pedagogicas e equipe de orientacdo técnica da Secretaria de educagdo, composta por psicéloga
escolar e orientadora pedagogica.
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Meninos e meninas comparecem ali cotidianamente a fim de se fazerem parte desse
espaco e, mesmo que inconscientemente, na busca de que ele faca diferenca em suas vidas. Esse
talvez seja o esfor¢o diario da gestdo da escola: fazer com que tudo aconteca, a0 mesmo tempo,
sem parada e que, como se diz no &mbito popular, que as coisas ndo desandem. E 0 ndo desandar
inclui criancas, profissionais e familias, legislacdo, normativas e planos de trabalho.

Gabriela, a diretora, reforca e reitera em sua fala a palavra “vivo”, atribuindo-a ao PPP.
Segundo ela, o PPP da escola era, sim, um instrumento vivo porque ele acontecia nas acoes.
Ela valorizou, nesse sentido, as integracdes entre as criangas, citando-as como a vida, o0 viver,
0 cotidiano do PPP acontecendo. Disse também dos desafios para torna-lo vivo para todos os
segmentos, inclusive para a comunidade. Esse ponto de vista foi compactuado pelas
coordenadoras Celina e Heloisa: a primeira afirmou que o PPP, ainda que precisasse de
complementos, revelava a historia do grupo, da comunidade e disse que “0 PPP ndo é s6 uma
parte burocratica; é trazida a historia, ponto de vista da comunidade, mas falta colocar coisas,
sim”.

Heloisa, por sua vez, disse que o PPP “que a gente estd fazendo, esta de acordo” com as
acOes desenvolvidas na escola, mas admitiu que, para os professores, ele ndo funcionava. Na
sua avaliacdo, ele deveria estar mais “na mao dos professores”, ser objeto de consulta mais
constante, embora a coordenadora Ariane afirmasse, sobre 0 seu processo de construcgéo, que
“professores trazem sugestdes”. A coordenadora Paula avaliou: “falta reconhecimento em
relacdo a autoria do PPP”.

Pelo que relatamos e problematizamos até 0 momento, temos a reforcar essa fala a
convicgao de que a autoria do PPP nos parece igualmente difusa. Talvez porque tenha a natureza
dubia — ele é e estd para ser; é acdo e intencdo; realizacdo e projeto; forma de governo,
instituicdo de normas de conduta, regimento e liberdade, autonomia, espaco para criacdo. Ele é
atribuicdo de todos os profissionais no que se refere a participacdo, coordenacéo e anélise. E,
nessa perspectiva de documento “vivo”, cada qual oferece sua contribui¢do, ainda que nao a
reconhecendo.

A diretora foi ainda enfatica quando disse que o projeto CEU s6 acontecia pela acdo dos
professores. Ela afirmou que ser profissional, ser professor nessa escola, nesse projeto era
diferente do mesmo trabalho em qualquer outro lugar, ndo admitindo que o professor do CEU
fosse igual ao professor de outras escolas. Ela citou como exemplo a creche, questionando: “em
que outro lugar poderia acontecer diretamente uma integracdo entre a creche e o ensino

fundamental, entre a pré-escola e o ensino fundamental?”” Ela atribuiu essa possibilidade ao
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formato CEU e a necessidade de o professor dessa unidade ser diferente, reforcando a ideia do
CEU como espaco de potencialidades.

A coordenadora do Programa, Ester, valorizou também essa possibilidade, dizendo da
integragéo potencial entre as turmas do ensino regular e os educadores das oficinas. Ela afirmou
que tudo dependia da disponibilidade dos profissionais, pois “o professor que abre a porta, o
‘Tempo de Escola’ faz parceria”, e mencionou, COmo exemplos, 0 projeto de contacdo de
histdrias que estava acontecendo na creche e o projeto de horta, solicitado por uma professora.
Essa parceria se dava, assim, entre alunos do ensino fundamental e bebés, entre alunos do ensino
fundamental do ensino regular e arte-educadores do programa.

Essas possibilidades de parceria sdo o que a diretora menciona como singulares do CEU,
por estarem em um mesmo espaco, reunindo criangas de idades diferentes e profissionais com
diversas habilidades e conhecimentos especificos, que podem interagir, ndo s6 mediados pela
acdo da gestdo como por iniciativas préprias, como foi o caso mencionado do projeto de horta.

O papel da gestdo, nesse sentido, nos pareceu o de acompanhar essas a¢des, numa
espécie de retaguarda, uma vez que quando ha essas iniciativas a equipe pouco interfere. Nesse
sentido, profissionais dizem da escuta da gestao, do acompanhamento dessas a¢Ges pedagogicas
— que, vamos ressaltar, sdo o0 PPP em movimento — e do apoio que tém quando necessitam de
algo. Essas peculiaridades séo, segundo alguns profissionais, o que tornam o CEU diferente.

A diretora Gabriela trouxe também para o seu papel essa necessidade de ser diferente.
Ela disse: “eu nunca mais vou ser diretora depois de passar por essa experiéncia CEU” e que a
palavra “diretor” admitia certo autoritarismo em sua visao. Ser diretor dessa forma, segundo
ela, ndo condizia com o CEU porque ele exigia postura mais flexivel, compartilhamento. Ela
afirmou que sem esse compartilhar, sem o delegar tarefas, sem a comunicagao na gestao escolar
esse projeto CEU ndo aconteceria.

No PPP do ano de 2016, no item denominado Plano de acdo da Equipe Gestora,
encontramos a justificativa e a elaboragé@o dos objetivos que nos pareceu indicar a ideia que a
equipe gestora tem da escola, da equipe de educadores na relacdo com o seu fazer:

Para um complexo que atende trés niveis de ensino como este, de grandes
dimensdes e desafios, a articulagdo das acOes e do fluxo de informagdes da
Equipe Gestora é primordial para o bom andamento das
atividades/organizacéo da rotina escolar.

[...] Em um complexo como este, com aproximadamente 1.800 alunos, 236
funcionarios e deste, média de 150 formando o corpo docente, atendendo trés
niveis de ensino, a circulacéo de informagdes constitui-se um desafio diério.
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Desta forma, a Equipe Gestora prima pelo planejamento das acdes, pois este
antecipa toda a organizacao da escola — tornar funcional a representatividade
nos Grgaos colegiados. (RICCI, 2016, p. 9).

Na apresentacdo dos objetivos do plano de agdo, nos deparamos com outra

particularidade. Eles s&o descritos da seguinte maneira:

Obijetivos

- Efetivar a organizacéo dos tempos e espacos;

- Efetivar a integracdo de todos os segmentos e diferentes niveis de ensino;

- Manter a comunicacdo e articulacdo na Equipe Gestora;

- Incentivar agBes autbnomas da equipe escolar;

- Tornar as formagdes significativas, acompanhando sua efetivacdo da pratica
pedagogica;

- Tornar funcional a representatividade nos 6rgaos colegiados. (RICCI, 2016,
p. 10).

N&o ha como a equipe gestora agir nessas frentes e tornar esses objetivos realizaveis
sem a acao dos profissionais. Norma, autonomia e liberdade estdo imbricados. O que podemos
observar é a instituicdo de um mecanismo que legitima, aponta e requer uma acdo mais efetiva
ora de certos personagens, ora de outros, inclusive a propria equipe gestora.

Para além disso, 0 que expomos até aqui parece indicar que o discurso pedagogico e a
pratica pedagdgica delineiam textos e posturas. Ocorre a fun¢do normalizadora dos 6rgéos
centrais, desde 0 MEC até as secretarias, e a transposicao para o cotidiano escolar: a equipe
gestora como sujeito de poder, sujeitado a ele, num movimento imbricado — a teia de relagdes.

O ir e vir da andlise apresentada, repleta de “mas”, “no entanto”, “no contraponto”, de
aparentes incoeréncias entre o que se diz e se 1€, da tendéncia de um ou outro apresentar-se
mais solto de amarras, acabou por refletir certa dindmica. Uma dinamica que se reproduz como
0 préprio movimento da vida e da constitui¢cdo do sujeito, que se faz no fazer, com avancos e
recuos, iniciativas positivas e retrocessos, revisdo de planos e implementacdo de novas ideias.

Em tudo h4, no entanto, o exercicio, a relacdo de poder, ora exercida por determinados
sujeitos, ora por outros. Forte é, nesse contexto do CEU Ricardo Ricci, a influéncia do 6rgao
central, no papel de governo que indica, por vezes, acdes que vdo contra essa vivacidade da
unidade escolar. Contradicdes e interditos, que como ja indicamos, aos quais a equipe responde
com resisténcias e, em alguma medida, valendo-se da prdpria orientacdo da SE, na indicacao
de que novas escritas sejam agregadas ano a ano no PPP.

A governamentalidade da instituicdo escolar pela via da normativa institucional e, no

seu interior, pelas normas e formas que se estabelecem, € um jogo instituido que passa pelas
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expectativas, representacfes e construcfes identitarias do que seja escola, equipe gestora,
diretor escolar, professor, trabalho em sala de aula. Espera-se disciplina, organizacéo,
orientacdo, indicativos de todos esses sujeitos. Espera-se que exercam o poder de indicar formas
e condutas, embora esses aspectos passem também pela via individual no entendimento de
certas expressdes, como, por exemplo, a participacdo que citamos no inicio desta se¢éo.

A escola exerce um poder e € submetida a um poder que, além de judiciario e
epistemoldgico, é também econdmico e politico: “as pessoas que dirigem estas institui¢des se
delegam o direito de dar ordens, de estabelecer regulamentos, de tomar medidas”
(FOUCAULT, 2013a, p. 118). Mas, espera-se também da escola, em igual medida, que o
didlogo e a participacdo ocupem o seu interior, embora ndo possamos afirmar que seja,
prioritariamente, para garantir o discurso, ou para alterar modos de acdo — esses aspectos se
fundem. A frase de capa das versdes do PPP corrobora essa possivel duplicidade: “a escola que
temos... E a escola que queremos.” (RICCI, 2018, capa).

A frase sugere uma ambiguidade, uma duvida: o que se tem esta distante do que se quer?
Ou se faz mencdo a uma escola que temos, que ja é a que queremos?

Pelo que se pode identificar nas falas dos entrevistados e, mesmo pelo que esta no texto
do PPP anunciado como desafios, podemos inferir que essa frase apresenta um distanciamento
entre o real e o ideal. A propria concepcdo de Projeto Politico-Pedagdgico anunciada nos
discursos pedagogicos refere-se a essa caracteristica de documento que retrata a realidade, mas
traz projecdes, ou seja, 0 que precisa ser superado, ou ideais a serem perseguidos.

A dindmica que se instituiu, nesse CEU, de movimento, de PPP vivo e atuante, nos
parece transitar pela ambiguidade expressa na frase de abertura do documento que permanece
desde a primeira versdo — “a escola que temos... a escola que queremos” — cOmo sendo uma
escola de ideias e dificuldades, que ora se restringe, ora se expande, que ora se fecha, ora busca
abertura, tanto na forma de documentar suas a¢des quanto na forma de viver seu cotidiano.

De qualquer maneira, esses mecanismos e tecnologias, essa forma de condugéo, véao
promovendo a construcdo de identidade, fluida, processual, ndo conclusiva, no movimento de
ir e vir, produzindo, assim, seu contrario, seu diferente.

Sobre a homogeneidade, que colocamos como foco de nossa atencdo, percebemos que
0 sistema a deseja e a impde por meio de suas normativas. Em textos oficiais ha, também, um
incentivo as praticas de liberdade, conforme observamos por meio dos discursos sobre a ndo
burocracia, sobre a gestdo democratica, a autonomia e a participacao.

Esses discursos, quer seja por uma questdo de fé, quer seja por uma questao de serem

incluidos na ordem, além de outras tantas questdes, ganham aderéncia no cotidiano escolar de
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tal forma que os sujeitos, em sua diversidade, se colocam a caminho dessas praticas, pensando
e executando estratégias das mais variadas. Uma espécie de resisténcia se instaura, exercicio do
contrapoder que se da no antagonismo de estratégias.

Entendemos que, ao analisar o contexto por meio do que aqui colocamos em relagéo ao
PPP, esse antagonismo ficou ilustrado, talvez na forma de contradi¢fes e incoeréncias, ao que
atribuimos também a expressdo “ir e vir”, mas também no acatar de normativas e no nao
reconhecimento de algumas acdes e intengdes.

Pudemos observar que o proposito que esta para além da letra, como é o caso do PPP,
transforma-se em acdo, numa relagdo que ndo € direta, estanque, mas fluida e até com outras
nuances. O CEU de possibilidades se torna o CEU de realizagdes, ainda que ndo totalmente,
ndo em sua integra. Lampejos, lances, flashes ndo sdo por vezes contemplados na escrita do
PPP, pois “¢ dificil uma escrita captar todo o0 movimento que ocorre numa escola, ¢ tudo muito
dindmico”, disse a coordenadora Celina.

Alids, sua escrita, conforme dissemos, ainda burocratizada mediante 0s mecanismos que
Ihe séo impostos, se torna datada.

O PPP “vivo e atuante” esta 14, no cotidiano que insiste em ser muito mais dinamico,
muito mais rapido do que qualquer escrita possa captar. E como a identidade a que faziamos
referéncia, que se constroi, construindo e apresentando, frequente e recorrentemente, suas
contradicoes.

Os papeis dos sujeitos de poder, governo, escola, profissionais, se implicam, estdo em
simbiose e cumprem determinadas funges.

Sem ser a instituicdo propriamente dita, o sujeito de certa maneira a integra e, sem ser
um sujeito individualmente, a instituicdo € constituida também por ele. Num contexto mais
amplo, € possivel compreender que “diferentes contextos sociais fazem com que nos
envolvamos em diferentes significados sociais”, mas “nds somos, na verdade, diferentemente
posicionados pelas diferentes expectativas e restri¢des sociais” (WOODWARD, 2014, p. 31) e,
por fim, “em um certo sentido, somos posicionados — e também nos posicionamos a nds
mesmos — de acordo com os ‘campos sociais’ nos quais estamos atuando.” (p. 31).

Como ja vimos, a escola é esse potente campo social que foi historicamente se
constituindo para con-formar o individuo, assujeitar o sujeito, mas também para impulsiona-lo,
para ajuda-lo a pensar, para colocar em movimento suas poténcias.

Numa analise mais detida, porém, podemaos estender esse entendimento para todo o PPP,
uma vez que tudo que ali se objetiva, por fim, é a adequacdo das condutas para o fim

educacional a que se destina.
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Dessa maneira, observamos 0s poderes a que faziamos referéncia em exercicio na
dindmica escolar, por meio dos dispositivos, sendo exercidos pela gestdo, que determina,
organiza, planeja e estabelece fluxos e rotinas; mas, também e inclusive, pelos demais
profissionais, que reivindicam a necessidade de planejamento e organizac¢do, a0 mesmo tempo
em que apresentam momentos de recusa a eles, que indicam e alteram os fluxos e rotinas quando
da realizag&o de algum projeto mais especifico ou de atividades mais pontuais.

Sdo pontos importantes, nesse sentido, as formas de relacdo que se estabelecem na
equipe gestora e em relagcdo aos demais profissionais da escola. Como ja dissemos, a equipe
gestora dard ao cotidiano um carater mais burocratizado, fluido etc. a partir das estratégias que
adotar.

As relacdes interpessoais entre os profissionais dos diferentes segmentos ganharam
destaque no texto do PPP e nas falas dos entrevistados. Encontramos certa ressonancia quando
mencionaram as relagcdes com seus pares e com a equipe gestora como sendo a da busca pelo
trabalho compartilhado, ainda que com algumas criticas.

Do que observamos nas falas dos entrevistados que ndo fazem parte da equipe gestora
da unidade escolar, notamos um discurso coeso no sentido de atribuir a essa equipe, 0 mérito
pelas relagdes respeitosas que se estabelecem naquele ambiente entre os profissionais.

No Projeto Politico Pedagdgico do ano de 2016, esta escrito que

[...] o plano de acdo da equipe gestora consiste em buscar agdes que valorizem
as relagbes afetivas e sociais, dando voz a todos, buscando fazer um
reconhecimento das pessoas, pois nas relacdes somos sempre objeto da
atengdo do outro. (RICCI, 2016, p. 30).

A estratégia para que se alcancasse o objetivo a que o plano se propunha foi também

especificada:

Visando contribuir com o processo de valorizacao do “outro”, a equipe gestora
tem propiciado videos, nutricdes e reflexdes nos momentos de HTPC,
Conselhos de Ano/Ciclo, Reunibes Pedagdgicas, reunides pontuais,
promovendo uma apreciacdo do que ja conquistamos, ressaltando a
importancia do trabalho em parceria. (RICCI, 2016, p. 30).

Alguns profissionais, quando questionados, afirmaram, no entanto, que as boas relagdes
e parcerias estabelecidas se ddo também por caracteristicas pessoais individuais, como foi o
caso do inspetor de alunos Marcos e da auxiliar de apoio Fatima. O inspetor, por exemplo,
mencionou que a forma como “vocé se dirige a outras pessoas transpassa para o0 comportamento

delas” e isso afeta as relagdes pessoais de maneira positiva ou ndo. Ele atribui a reciprocidade
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o fato de ndo ter divergéncias com os demais profissionais da escola, quer seja da gestdo, quer
seja dos demais segmentos com os quais diz ter uma relagdo harmoniosa e proxima. 1sso pode,
em certa medida, justificar a fala da diretora quando afirmou que muitas pessoas esquecem do
Contrato Funcional durante o ano.

Qualquer que seja a razdo, ela parece estar pautada na forma como cada um interpreta
as orientac@es, responde a elas e se porta no contexto escolar. As diretrizes estdo colocadas e,
como disseram os profissionais, sdo discutidas por todos, ainda que se revelem por meio de
algumas contradicdes. As relacdes de poder sdo exercidas por meio de diferentes estratégias
por cada um dos sujeitos envolvidos com a escola, desde o 6rgdo central até os seus
profissionais, com submissdes e resisténcias. Um exemplo é o da professora que resolveu
ocupar um espaco para uma aula sem compartilhar tal decisdo a coordenacéo da escola. Outro,
o fato da Secretaria de Educacdo emanar orientagcbes comuns para toda uma rede de ensino,
ciente da diversidade das escolas do municipio.

Nesse sentido, a escola se reajusta constantemente, o que se ilustrou aqui por meio do
PPP e do Contrato Funcional, que se renovam sem, contudo, perder algumas caracteristicas — e
mesmo textos — desde a sua primeira versdo. N&o se trata de uma analise contraditéria ao que
foi exposto anteriormente. O texto do PPP do CEU Ricardo Ricci teve poucas alteragdes. A
intencdo de reorganizacao, a necessidade de discutir o documento desde as reunides iniciais do
ano letivo, as praticas da equipe gestora que pudemos observar por meio dos registros das
reunides de planejamento dessa equipe denotam também um movimento. No texto do PPP, esse
movimento ndo é captado, como, por exemplo, na organizacdo interna da gestao escolar para
revisao e procedimentos posteriores quanto ao Contrato Funcional, que vimos no caderno de

reunides da equipe gestora.

Figura 7 — Caderno de registro de reunido da gestao escolar

Fonte: Caderno de reunides da equipe gestora
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O consenso que se deu em relacdo a gestdo escolar na perspectiva do PPP e do Contrato
Funcional voltou-se para pelo menos dois aspectos: as regras Sa0 necessarias e a equipe gestora
é responsavel pelo andamento da dinamica escolar, ainda que néo seja a unica.

Ambos os aspectos estdo colocados no discurso pedagdgico corrente, validado por seu
aparato documental inclusive. As falas, as normativas, as legislacbes, os indicativos sdo
resultado, ao mesmo tempo que integram, de relacbes de poder que se instituiram por
tecnologias, dentre as quais 0s discursos e 0s saberes sdo elementos constituintes.

Os enunciados presentes nas falas, gestos e textos analisados constituiram esse discurso
pedagogico e constituem constantemente esses sujeitos pedagogicos que agem de acordo com
determinadas normativas, ainda que ndo as reconhecam (alguns profissionais disseram nao
precisar do Contrato Funcional).

Os enunciados sao aqui tomados no sentido que Ihes atribuiu Foucault:

O referencial do enunciado forma o lugar, a condigdo, o campo de emergéncia,
a instancia de diferenciacdo dos individuos ou dos objetos, dos estados de
coisas e das relagdes que sdo postas em jogo pelo proprio enunciado; define
as possibilidades de aparecimento e de delimitacdo do que da a frase seu
sentido, a proposi¢éo seu valor de verdade. (FOUCAULT, 2015, p. 110-111).

A historia, o papel social do sujeito, as representacdes que ele tem de si e do outro se
colocam em evidéncia juntamente com a histéria da escola, o papel da escola, as representacdes
que ela carrega.

O CEU procura se reafirmar como tal, a partir das falas de seus profissionais, mas
sobretudo nas suas praticas, que, por vezes, vdo na contramao da orientacdo dada, tanto para
seu bem, porque a supera, quanto ndo, porque justamente a ignora.

E ambos, sujeito e instituicdo, vdo, nesse caminho, nesse movimento, construindo suas
identidades a partir do exercicio do poder e, nesse contexto, das resisténcias que acreditamos
ter aqui ilustrado quando mencionamos o reconhecimento da importancia do Projeto Politico-
Pedagogico, do Contrato Funcional, mas, ao mesmo tempo, a recusa de admiti-lo para si e

também a relacdo da equipe gestora nesse contexto.
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4 INTERDICOES, CONTRA-DICCOES E RESISTENCIAS —
COMO O CEU SE TORNA CEU

A pratica efetiva do poder, desde o comeco do século XX, ndo se limita
ao ambito do Estado; antes disso, estd articulado a uma série de
parceiros e instituicdes que compartilham, numa gigantesca rede, todo
um dominio de poder e de intervengdo social que vai das grandes
instituicBes até os pequenos acontecimentos e relagBes interpessoais.
(BRANCO, 20153, p. 72).

O percurso trilhado para o desenvolvimento desta tese teve inicio com a exposi¢do das
nossas inquietacbes sobre um suposto poder exercido pelos diretores escolares. Esse poder
legitimado pela legislacdo e por estudos tedricos apontava no sentido de uma hierarquizacao,
que resultava na realizacdo de orientacdes e determinacdo de formas de agir pelo diretor aos
demais profissionais da escola, inclusive em relagdo ao coordenador pedagdgico que compde a
equipe gestora.

A anélise que realizamos sobre esse problema foi constituida, inicialmente, com a
retomada de estudos sobre o exercicio do poder, sobre a educacéo e a escola, numa busca para
melhor compreender a forma como se constituiram historicamente, levantando indicios da
permanéncia de algumas caracteristicas no cenério atual.

Fomos levadas a abordar elementos da constitui¢do da identidade e da subjetividade na
perspectiva, principalmente, dos estudos de Michel Foucault, uma vez que estdvamos
interessadas em analisar as relagdes de poder — e isso ndo seria possivel sem que nos
voltassemos a maneira pela qual o sujeito se constitui sujeito nessa relagdao que tanto influencia
como recebe influéncias na forma como o corpo social se institui.

Fizemos a opcao de investigar ndo a concepcao/acdo do diretor, mas do conjunto da
equipe gestora porque também partimos da legislacdo que coloca a acdo do diretor escolar no
conjunto dessa equipe. No local escolhido para este estudo ha essa perspectiva de atuacdo mais
coletiva.

Escolhemos o cenario do CEU para analisar esses aspectos e, a partir de elementos que
evidenciamos com Foucault, realizamos questionamentos e problematizaces.

Nesta Gltima se¢do do nosso estudo, vamos resgatar alguns desses questionamentos e
outros elementos para tragar nossas consideragdes finais. Demos a ela o titulo de Interdigdes,
contra-dic¢Oes e resisténcias — como o CEU se torna CEU em razdo de termos identificado:
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a) interdicGes desde a implantagdo do projeto CEU, mas também no ambito do
funcionamento diario da escola. Fazemos referéncia, aqui, ao conjunto de regras, por
meio de normativas, orientacdes gerais, busca por procedimentos homogeneizados que
se pautam em legislacdo ou se inscrevem simplesmente na deciséo, escolha individual,
como, por exemplo, ndo permitir acesso dos alunos a outros espagos que ndo sejam 0s
internos da propria escola. As interdi¢fes tém o sentido de ndo permitir avangar numa
direcdo. Interdi¢cdo como barreira;

b) contra-dic¢bes ou ditos em contrério, na proposta CEU, nas parcerias realizadas ou
intentadas e, ainda, nas falas dos profissionais entrevistados. As contra-dic¢Ges internas,
na propria fala ou nas orientacbes do proprio 6rgdo central quando anuncia, por
exemplo, que o calendario escolar deve ser discutido para atender as necessidades das
escolas, sem, no entanto, permitir mobilidade dentro do proprio CEU. Ou, ainda, uma
escola que atende periodo integral com excecao da pré-escola, para a qual ndo se prevé
esse atendimento. Contradigdo como antagonismo;

c) resisténcias ou o exercicio do contrapoder nas a¢6es cotidianas desenvolvidas no CEU,
nas legislacGes consultadas e nos demais arquivos que constituimos. Resisténcia, neste
texto, assume a ideia de se relacionar, de fazer parte do exercicio e da configuracao do
poder. A resisténcia ndo como forma de reivindicagdo, mas como estratégia da qual se
lanca mao para exercer o poder. A resisténcia como luta, como acdo contraria as formas
de sujeicdo. Resisténcia entendida, por vezes, como recusa;

d) o CEU se torna CEU nesse movimento, nesse cotidiano complexo, multiplo, polimorfo,
institucional, escolar, disciplinar. CEU sendo CEU, construindo parametros de acao a
partir da construcdo e da adogdo de concepgdes, leis, normas que também sdo ali

interditadas, contraditas, recusadas.

Ao longo de todo o percurso, observamos esses elementos em acdo perpassando a
constitui¢cdo do CEU desde a sua implantagéo.

A escola permanece como uma institui¢do disciplinar a qual fizemos referéncia no inicio
desta tese? O diretor escolar € um sujeito de poder como disseram outrora alguns coordenadores
pedagdgicos?

Em Maquiavel, podemos observar exemplos/descrigdes sobre diferentes formas de
governar desde 0os movimentos barbaros e despéticos, até modelos de maior proximidade com

0 povo. Sempre, no entanto, com o objetivo de obter maior territério, ampliar ou conservar o
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reino sem o qual o envolvimento das pessoas do povo, do exército, dos suditos, ndo seria
possivel.

Sob a ética de Foucault, pode-se compreender as nuances da governamentalidade?, as
artes de governar, as intengdes/caracteristicas da biopolitica.

Atrevemo-nos a dizer que, pelo desenrolar das ideias até aqui contidas, ainda que
mecanismos, contornos e estratégias de governo tenham sido modificados, fizemos referéncia,
desde o inicio, as relagdes de poder, seus mecanismos e tecnologias, sobre formas de governo
e governamentalidade, num recorte do funcionamento de uma escola sob acéo da gestao escolar,
e 0 que por ela perpassa e a institui, forma, formata.

Foucault ndo descartou a importancia da escola como instituicdo de poder, governanca

e de disciplinamento dos corpos e da populacdo. Como ele afirmou sobre a instituicdo escolar,

[...] sua organizacdo espacial, o regulamento meticuloso que rege sua vida
interior, as diferentes atividades ai organizadas, os diversos personagens que
ai vivem e se encontram, cada um com uma fungéo, um lugar, um rosto bem
definido — tudo isso constitui um “bloco” de capacidade-comunicagdo-poder.
A atividade, que assegura o aprendizado e a aquisi¢cdo de aptidGes ou de tipos
de comportamento, ai se desenvolve através de todo um conjunto de
comunicacOes reguladas (ligdes, perguntas e respostas, ordens, exortacoes,
signos codificados de obediéncia, marcas diferenciais do “valor” de cada um
e dos niveis de saber) e através de toda uma série de procedimentos de poder
(enclausuramento, vigilancia, recompensa e punicdo, hierarquia piramidal).
(FOUCAULT, 1982, p. 285-286).

Dessa maneira, fizemos, a exemplo de diversos autores, essa relacdo da obra desse autor
na educagédo, admitindo essencialmente sua maneira de tragar os elementos constituintes das
relagGes de poder, entendendo a escola como “eficiente dobradica capaz de articular os poderes
que ai circulam com os saberes que a enformam e ai se ensinam, sejam eles pedagdgicos ou
ndo.” (VEIGA-NETO, 2003, p. 17-18).

Ao analisar a dindmica do CEU Ricardo Ricci, quisemos demonstrar que essas relacfes
de poder ndo ocorrem de maneira linear e hierarquica, mas por acao de diferentes sujeitos que,
a cada momento, se sobressaem em relacdo aos demais que compdem essa engrenagem, a

maquinaria escolar.

! Conforme encontramos em Castro, “Foucault utiliza o termo ‘governamentalidade’ para se referir ao objeto de
estudo das maneiras de governar”. Sobre a ideia de governamentalidade, ha dois destaques, entre 0s quais
ressaltamos “o conjunto constituido pelas institui¢des, procedimentos, analises e reflexdes, calculos e taticas que
permitem exercer essa forma de exercicio do poder que tem, por objetivo principal, a populacéo por forma central,
a economia politica; e, por instrumento técnico essencial, os dispositivos de seguranca.” (CASTRO, 2016, p. 190).
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As tecnologias e dispositivos instituem mecanismos de funcionamento semelhantes, que
evidenciam esses sujeitos, replicando, por vezes, essas tecnologias e dispositivos.

De maneira geral, 0 poder ndo se circunscreve a uma instancia especifica e unica,
tampouco é exercido por apenas um sujeito, como mencionamos?, mas admite certa
multiplicidade. Compreendido, de forma relacional, ndo foi possivel analisar o poder de
maneira unilateral. Foi preciso dar-lhe visibilidade, colocando-o em analise, como um
fendmeno de algumas faces que, para existir, carece de elementos diversos, mas convergentes.

As relacOes de poder, essa teia que, de certa maneira, amarra e envolve a todos perpassou
os diversos fenbmenos aqui apresentados: a concepcao de governo acerca da ideia de Centro
Educacional Unificado, sua criagédo, a forma de funcionamento, suas dificuldades, a maneira
pela qual a equipe gestora conduz discussdes sobre o PPP, as orientacBes do 6rgao central, a
forma como os professores aderem a propostas e constituem o seu fazer, a constru¢do/formacéo
dos profissionais e a relagdo com a comunidade. Poder, saber e sujeitos em opera¢do numa
dindmica complexa, ininterrupta, cujos elementos ndo se firmam de maneira Unica.

Todos esses elementos — e outros tantos que nos escaparam — constituem/formam/
formatam, dizem respeito minimamente a trés sujeitos que colocamos aqui em foco e suas
identidades, implicados mutuamente porque fazem parte de uma mesma engrenagem: governo,
escola e profissionais. Os mencionamos como sujeitos, por compreendé-los como efeitos de
uma constituicdo, formados e formatados por meio do exercicio do poder. O sujeito pode se

converter em objeto de conhecimento. Eis entdo destacados:

a) 0 “sujeito” governo: suas normativas, suas legislagdes, suas orientagdes partem de si,
mas também o submetem a outras tantas normas e disciplinas. Ideais politicos,
partidarios se transformam em acGes, muitas delas sob o discurso de beneficio a
populacéo, o que, por vezes, nao resolve problematicas — como o caso de quantidade de
vagas na creche — mas, em certa medida, as minimizam. Por outro lado, sujeito governo
que ndo tem total autonomia, quando se pensa circunstancias que lhe sdo externas, como
por exemplo, as legislacdes as quais ele é submetido;

b) o0 “sujeito” escola: que se espreme entre as orientacdes que recebe e o discurso que incita
a autonomia. Ha indicios tanto de submisséo as normas como de resisténcias, embora

estas Ultimas procurem apoio, por vezes, no proprio sistema. A engrenagem esta muito

2 Ver item 2.2 da Secéo 2.
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bem articulada, mas mostra, permanentemente, possibilidades de ruptura, como 0s
projetos didaticos e de interacdo entre diferentes alunos;

C) 0 “sujeito” profissionais da escola: individualidades e subjetividades constantemente
construidas, ora em torno da submisséo as normas, ora em torno das resisténcias e isso
se da justamente porque diferentes relacGes de poder estdo o tempo todo em luta.
Identidades constituidas emaranhadas em tantas outras ja consagradas, que vém de casa,
da formacéo académica do sujeito, das relagdes vividas no ambito social do qual a escola

faz parte.

No ambito escolar, no dia a dia, a equipe gestora foi por vezes tomada como objeto, por
entendermos sua acdo articuladora. A acdo dessa equipe, marcada por relacGes, é por isso
politica. Do que pudemos apurar, as sutilezas se revelaram no falar dos profissionais
entrevistados para esta pesquisa, na legislacdo consultada, bem como nos estudos tedricos que
colocaram o diretor escolar como profissional de destaque.

A figura do diretor se localizou, por vezes, numa instancia predominantemente juridica.
Vimos que as normas, as regras da escola e a avaliacdo da conduta dos profissionais estdo sob
sua responsabilidade desde a construgio do Projeto Politico-Pedagogico. E seu dever “zelar
pela integridade fisica e mental dos educandos, durante a permanéncia na escola, tomar as
providéncias cabiveis nos casos de emergéncia e urgéncia” e, ainda, “apurar e providenciar
encaminhamentos necessarios relativos a quaisquer falhas ou irregularidades da atuacédo
profissional daqueles que compdem a equipe escolar” (SBC, 2013, p. 60).

A forma de acdo diaria, de movimento da equipe gestora, assim como as resisténcias
rompem com essa ideia de responsabilizagdo restrita do diretor escolar, sem, contudo, destitui-
la totalmente. Um fio a mantém. Um fio flexivel, teia que se trama, porque eventualmente
desloca a ideia de submissdo a uma dada hierarquia; a ideia de autoridade perpassa. O olhar
apurado revelou que essa autoridade é também fluida. N&o se sustenta por si: é concedida por
meio de luta. E ndo se localiza apenas no diretor escolar, mas igualmente em todos os sujeitos.
Autoridade se constitui com o saber, com a institui¢do de verdades que tomam certa direcao.

Além da caracteristica de ambito juridico, a acdo do diretor escolar para a garantia de
um determinado funcionamento institucional se coloca, como ja afirmamos, nos ambitos
politico e econdémico. As estratégias, as praticas assumidas para o alcance de determinadas
condutas a depender da ideia de gestdo escolar colocam a instituicdo e seus profissionais em

um curso mais ou menos interessante.
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Sobre 0 &mbito econdmico esta delineada toda uma engenharia de funcionamento que,
no caso do CEU, localizamos na organizacdo de horarios, otimizacao de tempos e espacos que
ficam sob encargo da gestdo, mediadas pela legislacdo, uma vez que cada profissional tem um
escopo de atribuicdes, mas também por orientacdes e regimentos internos, dentre 0s quais
citamos o Contrato Funcional, que pretende alinhar a atuacdo de todos os profissionais.

Ainda que fagamos essa distingdo dos &mbitos em que se inscreve a gestdo escolar, as
implicagbes de um ou outro aspecto estdo, como ja dissemos, emaranhadas na dinamica
cotidiana.

Mesmo sem a consciéncia, ou sem se dar conta das diferentes tecnologias empregadas
pelas e nas formas de governo existentes, a gestdo do CEU Ricardo Ricci acontece e muitos dos
elementos de normalizacdo, disciplinamento, condugdo de condutas, construcao de identidade
e constituicdo do sujeito, foram ali identificados.

Antes, porém, da existéncia da gestéo escolar do CEU Ricardo Ricci, antes mesmo da
existéncia dessa escola, toda uma ideia sobre ela e sobre seus personagens ja havia sido
formulada. Uma engrenagem, uma maquinaria governamental ja estava posta, indicada.

Nesse contexto complexo, dindmico, capilar, onde microfisicas sdo constituidas e
vividas cotidianamente, localizamos diversos sujeitos de poder exercendo interdicoes,
contradicOes e resisténcias. Vimos a a¢do do Estado, sua influéncia, sua forga se “apossar dos
individuos”, esses também desenvolvendo, por meio de suas fungdes, agdes de submisséo e de
sujeicdo, sobretudo as que compdem a gestdo escolar.

Vimos também, por meio dos ditos e escritos de nossos arquivos, uma série de tentativas
de adequagdo a discursos, na contrapartida de acdes que desconsideraram esses mMesmos
discursos. S&o contradi¢des inerentes ao contexto humano. E, por fim, no tempo em que
estivemos na EMEB Ricardo Ricci, detectamos as resisténcias em plena acdo, quer seja para
transgredir ou ignorar as normativas, quer seja para adapta-las a dinamica local.

Vaérias a¢0es cotidianas foram desenvolvidas a partir do que os profissionais do CEU se
dispuseram e acreditaram ser o melhor; eles buscaram desenvolver as atividades de acordo com
0 que a proposta desse equipamento implicou em sua defini¢do: uma escola de possibilidades,
mesmo com as dificuldades e interdi¢es, bem como exclusdes ocorrendo o tempo todo, e a
revelia da necessidade de o PPP da escola ser pautado no principio da incluséo.

Algumas propostas de trabalho, entéo, buscaram ser realizadas em conjunto para, talvez,
minimizar os problemas, por exemplo, de espacos, desde o fato dos parques (playground) serem

usados por mais de uma turma ao mesmo tempo, o que significa mais de 50 criancas circularem
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por ele de uma sé vez, até projetos didaticos de integracdo entre turmas de diferentes faixas
etarias.

Ainda que com toda problematica diaria, que envolve inclusive a manutencéo do prédio,
vimos e ja& comentamos aqui que emergem solucfes. A equipe se empenha em contornar
situacdes dificeis.

O CEU resiste cotidianamente as adversidades que surgem, por vezes localizadas em
diferentes etapas de ensino — como a falta de aquecimento para a 4gua do banho dos bebés —,
mas também elabora estratégias que, a exemplo das técnicas de disciplinamento, podem se
tornar naturalizadas a ponto de ser normal aquecer a agua, coloca-la em baldes e atravessar o
patio até os sanitarios para banhar os bebés.

O CEU resiste a uma estrutura gigantesca que ndo é diferenciada em suas
individualidades, quando, por exemplo, a Secretaria de Educacéo determina a execucao de um
calendario que se assemelha ao de todas as demais escolas da rede de ensino. Nesse aspecto, as
resisténcias vém, também, por parte das familias cujos filhos tém aulas em dias diferenciados,
porque um esta na educacdo infantil e outro, no ensino fundamental. Nesse caso, os dois
meninos vao a escola e ali comparecem uniformizados e com suas mochilas nas costas, prontos
para a aula, ainda que um dos dois, oficialmente, ndo a tenha. Ou, ao contrario disso, nenhum
deles comparece, na contraméo do que, por vezes, anuncia a orientacdo que ndo se dispensa
aluno porque é direito frequentar as aulas. O mecanismo de dispensa, entretanto, esta posto, de
forma sutil e causando exposicao e constrangimentos aos que fazem parte diretamente daquele
cotidiano.

Se reconhece que ha, por parte do 6rgdo central, um distanciamento tanto no que diz
respeito aos aspectos estruturais, bem como aos aspectos formativos. A professora Roberta
disse sentir a falta de um projeto formativo para essa unidade, advindo do érgéo central.

Ainda que a escola tenha um acompanhamento por parte das equipes técnica e de
orientacdo pedagogica da Secretaria de Educacdo, essas equipes também ndo tiveram ou
participaram de uma discussao de planejamento ou de forma de acompanhamento que tivesse
algum diferencial. Ficou sob a responsabilidade dos profissionais que compdem essas equipes
compreenderem aspectos da dinamica do CEU ja em andamento e estudar com a equipe escolar
e gestora propostas de trabalho.

Dessa forma, ndo nos parece exagero dizer que o projeto idealizado pela administracéo
s6 encontra alguma correspondéncia na pratica porque o discurso foi assumido pelos

profissionais que se embrenharam CEU adentro.
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Se vimos, com Woodward, que o que caracteriza a identidade é sua diferenciacéo,
parece-nos que, no CEU, por vezes, o contrario ocorre: a negacdo de sua diferenciacdo com
outras unidades escolares da rede de ensino. Ha a busca por uma igualdade, ou como dissemos,
por certa homogeneidade. Isso se d4, no nosso entendimento, por motivos ja relatados, mas
também pelo fato de que nem a administracdo petista criadora do CEU nem a administracéo
peessedebista que a sucedeu e “herdou” esse equipamento conseguiram dar conta de algumas
singularidades dessa escola, desde a sua constituicdo arquitetonica, tampouco para além dela.

Os sujeitos sao responsabilizados pelo sucesso da empreitada. O cuidado, o governo de
si assume a dimensdo escolar desse universo micro, se considerarmos toda a extensdo social
das instituicdes. Compdem um importante mecanismo da forma de governar que, ao fim, deseja
conduzir a conduta de toda uma populagéo, por meio da responsabilizacdo de seus habitantes
e, no caso da escola, de seus profissionais.

Entendemos que o agravante em relacdo a possibilidade de construcdo de identidade na
concepcao de Woodward se deu pela alteragdo promovida pelo governo do PSDB, em relacéo
a nomenclatura da escola, que deixou de ser CEU para ser EMEB no ano de 20183. Essa
alteracdo, sem consulta a equipe escolar, ou explicacdo prévia a comunidade e profissionais da
escola, desconsiderou a sua histéria, por um lado, e, por outro, funcionou no interior dela como
um impulso a resisténcia. A fala que surgiu em alguns momentos posteriores a essa alteracdo —
“CEU pra sempre CEU” — pode ser tomada como uma negacéao & negagdo da administragéo.

Se héa aspectos positivos em relacdo a essa flagrante contradicdo entre o que pretendeu
um governo e sua contrapartida para a efetivacdo da proposta, além das timidas acdes em
relacdo a sua efetivagdo, podemos localizar na acdo de alguns dos profissionais o impulso para
significar aquele espaco, principalmente por meio dos projetos de integracdo ocorridos. Alguns
deles foram incentivados pela equipe gestora, por meio, por exemplo, do plano formativo de
que tivemos noticias e também do mencionado projeto “Brincar”, citado no PPP.

Esse e outros projetos sao realizados a partir da iniciativa dos proprios profissionais da
escola, que buscam, com certa frequéncia, a integracdo entre as turmas de alunos, por exemplo.
Por parte dos professores de educacdo fisica e, em razdo de maior possibilidade de uso do
entorno, ha um esforco e o desenvolvimento de estratégias para a utilizacdo dos espacos
externos, submetidos a restricdo de horarios de abertura para a escola, como, por exemplo, a
pista de atletismo.

3 Ver Anexo E — Decreto de alteragdo da nomenclatura do CEU.
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Internamente, esses mesmos professores protagonizaram, junto a professores atuantes
na creche e nos anos iniciais do ensino fundamental, propostas de atividades entre os alunos de
turmas de faixas etarias diferentes, rompendo, assim, com a estrutura dada de organizacéo de
alunos por idade e, no espaco fisico interno, de cada etapa de ensino localizada em um andar
da escola.

Mas encontramos tambeém incoeréncias no tocante a concep¢do de CEU e as
possibilidades e negativas de integracdo com os equipamentos do entorno e dentro da prépria
unidade escolar. Ainda que o trabalho por projetos seja uma discussdo formativa nada recente,
nem na area da educagdo, nem na rede de ensino — documentos da Secretaria de Educacéo de
Séo Bernardo do Campo mencionam o trabalho por projetos desde o inicio da década de 1990
—, alguns professores ndo implantaram essa metodologia em suas praticas pedagdgicas. E sobre
0 aspecto conceitual que pretendemos jogar luz.

Entendemos que essa metodologia convoca os professores a pensar e implementar acées
mais integradas, uma vez que podem romper com o modelo de aula livre, questionario com
respostas pré-determinadas etc., por se pautar, entre outros aspectos, em pesquisa.

A falta ou pouca adesdo a essa forma de trabalho pode se dar em decorréncia, por
exemplo, do pouco incentivo oferecido diretamente aos professores da rede de ensino, quando
observamos que a cartela de cursos de formagdo envolve mais frequentemente, aspectos
especificos de areas/disciplinas/componentes curriculares, como, por exemplo, de lingua
portuguesa. Aqui podemos nos remeter a importancia da discussdo sobre o papel das avaliagoes
externas, cada vez mais frequentes na rede de ensino, que colocam essa area em foco.

Possibilidade e integracéo foram palavras que permearam falas e documentos quando
se procurou definir, ou mesmo retomar, elementos que giraram em torno do CEU e delinear sua
concepcao e forma de funcionamento. Essas palavras comportam ideias, concepcdes que se
atrelam aquele espaco.

CEU integro, que integra, que sugere inte(r)-gracao sdo algumas das imagens que nos
sdo sugeridas por meio do termo destacado, mas também porque apuramos que esse termo
espelha finalidades. Uma delas, a ideia de conjunto, de reconhecimento, de fazer parte, de cada
um estar nessa empreitada, abraca-la: exigéncia de qualquer escola, mas que no CEU alcanca
fortemente a ideia de pertencimento, de relacdo com o “nosso”.

Possibilidades admitem e se concretizam pela a¢do. S&o conceitos abstratos que se
voltam para um vir a ser que se apresentou nas intencdes de seus profissionais, mas também
desde o projeto de realizacdo do CEU. Esse vir a ser que se constitui em ser e estar do CEU

ocorre também e essencialmente em virtude das relacdes que se estabelecem.
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Esses elementos destacados nos remetem a discusséo sobre a complexidade que envolve
a dindmica, o ser CEU, seus profissionais e sua gestdo escolar. Cada uma das observacdes
realizadas na escola, cada uma das falas de seus profissionais revelou, e também camuflou,
diversos fatores que poderiam ser abordados com mais vagar. Nosso interesse, no entanto, desde
o inicio foi o de analisar as relac6es de poder tomando a equipe gestora e sua pratica pedagogica
como objeto. Dessa forma, voltamos a nossa analise para o que aqui destacamos em relagdo a
producdo de identidade e a forma como o CEU foi e esta se constituindo como um projeto de
escola de possibilidades por meio de suas a¢6es cotidianas.

Naturalizando praticas e instituindo fazeres, inclusive por meio de recursos que a propria
escola ndo tem, o CEU vai se tornando a escola que esta para além de si mesma, que se supera
e institui dindmicas que contam com a participacdo ativa de seus profissionais para além do que
esta no seu alcance imediato.

A naturalizacdo impulsionada pela necessidade imprime uma forma de superacao das
dificuldades. Mas, nos perguntamos se a mesma agdo ndo provoca e sustenta também a forma
de funcionamento da administracdo, que conta com o desempenho de seus profissionais para
dar andamento aos projetos que engendra, ou seria essa forma de funcionar da escola uma forma
de resisténcia? Resisténcia, como frisamos, ndo como simples denuncia, ou direito a ser
reivindicado, mas como estratégia.

A liberdade que as relagbes de poder reivindicam para se instituirem é também a
liberdade que a resisténcia convoca. A luta se constitui como tatica contra a dominacgéo, contra
a coercdo. A busca pelo didlogo, ou pela mudanca de maneira mais velada, por meio de acGes
de recusa, faz com que aquele que exerce momentaneamente o poder se reveja, se transforme,
busque outras formas de atuar, porque assim o desejara.

Sobre as resisténcias pesa o carater, ou melhor, a caracterizacdo da equipe gestora: sua
legitimidade no cargo, seu processo de constituicdo, suas concepcdes, o que acredita ser a forma
COmo 0 sujeito se constitui e a maneira pela qual cada um de seus participantes/membros se vé
como sujeito, profissional e ser em formacdo — para utilizarmos um termo do discurso
pedagdgico.

Talvez o papel da equipe gestora seja, nesse sentido, implicar-se com a
responsabilizacdo do outro, questionar, provocar e também propor, inclusive problematizando
os sentidos daquilo que emana do 6rgdo central. Instituindo um governo (conducéo de condutas)
dentro da propria escola — sem descartar os conceitos referentes ao cuidado e governo de si,

sem tentar minimizar o “iniminizavel’ e as relagdes de poder —, a equipe gestora poderia se
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valer desses mesmos mecanismos para, questionando-os, realizar um projeto consciente, mais
reflexivo, porque considera, inclusive, os poderes que estdo exercendo uma forca contraria.

O desejo de homogeneidade pareceu, no entanto, e por vezes, atingir todos os ambitos
de atuacdo dos diferentes profissionais. Se apontamos, por um lado, que as orientacdes e
normativas da Secretaria de Educacdo tendem a colocar o CEU no mesmo padrdo de
funcionamento de todas as escolas da rede de ensino, por outro lado, quando ouvimos da gestao
escolar o que denominava como desafio para aquele contexto, observamos a mesma intencao:
que tivesse uma pauta de interesse de todos os profissionais, que todos participassem, que todos
se adequassem a rotina escolar, que todos seguissem as orientacOes, que todos respeitassem o0
Contrato Funcional.

No nosso entendimento, ser profissional do CEU convoca uma discusséo especialmente
sobre esses dois elementos: o que é ser profissional e o que é ser o CEU; inclusive, o que é ser
gestor (diretor, vice-diretor e coordenado pedagdgico) e o que é ser gestor do CEU.

A discussdo dos principios do trabalho docente, nessa perspectiva, torna-se emergente.
N&o daqueles consagrados como texto — desde a constituicdo federal —, mas de outros que
poderiam ser construidos no proprio CEU a partir do entendimento que se tem sobre as
identidades desse lugar, as identidades que atravessam e também promovem rupturas, ainda
que constituidas em parte, dentro do proprio CEU. H& espago para a atuacdo e para 0
aparecimento das singularidades.

Aqguela homogeneidade de acGes e mesmo de procedimentos, na nossa analise, ndo sera
alcancada devido a diversidade, a forma como cada um se faz profissional do CEU, quais
praticas institui, quais metodologias escolhe. Como bem vimos, tanto a escola langa méo de
recursos para impor uma proposta de trabalho que imprima a essa escola um diferencial como
profissionais de varios segmentos resistem a normativas, seja negando-as para Si, como
aconteceu com o Contrato Funcional, por exemplo, seja ausentando-se das HTPC ou realizando
atividades ndo previstas ou comunicadas. A norma se impds e a resisténcia a ela também,
configurando o jogo poder/contrapoder num emaranhado de interdi¢es e contradi¢des. Esse
emaranhado é o que traz movimento e vida ao CEU.

De maneira geral, a escola, ainda que possa ser configurada como instituicdo de
controle, dominacdo e disciplinarizacdo dos corpos, aparece também pelas contradi¢cdes diarias
que vive, importante instituicdo de resisténcia. Talvez, e por isso mesmo, tenha sido foco de
tanta discussao ao longo dos séculos, de tanta disputa, tanto no que diz respeito as concepcdes

que formula e admite quanto a sua consequente forma de organizacdo e funcionamento.
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A EMEB Ricardo Ricci, denominada anteriormente CEU, apresentou-se, nesta
pesquisa, como um equipamento com diversas dificuldades enfrentadas cotidianamente que
impactam a constituicdo da sua identidade, tanto pela alteracdo da nomenclatura e as
implicagcOes dessa acdo na relacdo da equipe escolar com a Secretaria de Educacdo, como
também devido a alteracdo frequente no quadro de profissionais da gestdo e toda uma complexa
gama de situacgdes que a colocaram nesse lugar de instituicdo multiforme, polimorfa, complexa,
em busca de si mesma.

As configuragdes do sistema de ensino, ainda que reconhecidamente exercendo uma
governamentalidade, e as tecnologias de si identificadas nesse contexto, assim como a atuagéo
dos profissionais e da direcdo escolar, imprimem o tom de funcionamento de toda uma
dindmica, que apresenta, em alguns microcosmos, as resisténcias.

Constituidos a partir de processo nunca finalizado, todos esses elementos fazem parte
de um mesmo corpo social. Recebem influéncias uns dos outros o tempo todo e, da mesma
forma, oferecem resisténcia em muitas situagdes, desobedecem ao que estd posto a fim de
obedecer a si mesmos.

A liberdade que cada sujeito possui € construida, mas também limitada porque, ao fim
e ao cabo, mesmo quem desobedece e oferece resisténcia se insere na ordem do discurso, no
jogo de verdades que se formulam margeados pela aceitabilidade. N&o foi assim que Sofocles
abordou a resisténcia desde a tragédia Antigona? Uma resisténcia que se pretendia luta contra
0 poder tiranico, mas que, ao fim, obedecia, se enquadrava em outro poder, em outras normas
de conduta, nos dogmas religiosos?

Uma “verdade”, dentre tantas que se instituiram em torno da escola, a coloca como
libertaria, lugar de transformacao dos sujeitos e de sua condic¢do. De dado ponto de vista, ela
transforma. Ocorre que, conforme olhamos de perto, detendo-nos em algumas particularidades,
ela transforma o sujeito a partir de normas, de regimentos, mas, a0 mesmo tempo, também a
partir das lutas diante dessas normas e regimentos que acabam por estabelecer um conjunto de
regras.

As préticas de integracdo do CEU Ricardo Ricci, as formas de atuacdo da equipe gestora,
das quais destacamos o PPP e o Contrato Funcional, revelaram, por um lado, a necessidade
dessas regras e, por outro, o desejo de inovacao, ainda que regulado por determinadas condutas.
Como disse a vice-diretora Carla, “ndo da para a professora fazer o que ela quer” sem comunicar
ninguém. Tem que compartilhar, falou a diretora Gabriela, tem que ser solidario, afirmou a
professora Soraia. O controle se justificou pela necessidade de organizacdo do contexto e isso

é, de certo ponto de vista, legitimo, legitimado. Haveria outra forma de se fazer?



169

Parece-nos que a maxima “manda quem pode, obedece quem tem juizo”, que figurou
em todas as entrevistas como provocacdo €, nessa engrenagem toda, uma maxima
representativa. Escola, equipe gestora e governo “mandam” porque revelam formas, elaboram
mecanismos, utilizam de tecnologias para alcancar seus objetivos e, ainda que com faltas, eles
se voltam aos outros. A questdo é que também obedecem aos mesmos mecanismos e
tecnologias, se prendem a eles. Sdo, nessa medida, senhores e servos, vildes e herois, interditam
e libertam, a depender da situacdo, da avaliacdo que lhes é direcionada e das intencdes que lhes

servem de guia.

Todos esses chefes competentes, esses senhores ciosos, esses dirigentes
integros, atormentados pela consciéncia de sua responsabilidade, quando dao
ordens, promulgam leis, comandam, pois bem, de forma secreta, tacita mas
decisiva, eles obedecem. E por meio de seu estatuto superior que estfo
fundamentalmente a servi¢co: do bem geral, da ordem publica, de seus filhos,
de seus administrados, de seus “subordinados”. (GROS, 2018, p. 70; grifos do
autor).

Como ja perguntamos: existiria outra forma de funcionamento a se imprimir que pusesse
fim ou modificasse essa engrenagem?

O CEU resiste, teima em realizar um trabalho integrado, de acordo com uma dada
concepcao: um espaco educacional de lazer, esporte e cultura e que ndo encontrou plenamente
a correspondéncia entre o que se escreveu sobre ele e a a¢do dos agentes que administram 0s
diferentes equipamentos educacionais do municipio.

Isso ficou mais evidenciado a partir do ir e vir dos “combinados” a respeito dos horarios
de uso da pista de atletismo e do ginasio de handebol.

Ainda assim, como disse a vice-diretora Marcia, avaliagdes positivas sdo realizadas o
tempo todo. Usando um trocadilho, ela afirmou: “o CEU nao é esse inferno, conforme as
pessoas falam. E muito bom estar aqui”.

O CEU Ricardo Ricci, nos pareceu, realiza suas iniciativas, pautadas ora pela esperanca,
ora pela necessidade, ora pela emergéncia. Seu contexto, em nossa anélise, refletiu, tanto a
particularidade de uma escola singular — que se admitiu diferenciada: “somos CEU” — como a
coletividade de escolas, na medida em que suas mazelas se assemelham as de tantos outros
contextos escolares, o que foi causado, paradoxalmente, pela propria conduta governamental,
que ainda desconsidera essas particularidades.

Nesse contexto de duplicidades, destacamos, por fim, a singularidade da consciéncia de
que a escola possui esse carater normativo de condugéo de pessoas, de profissionais e do proprio

governo, e a necessidade de busca de inovagdes, uma nova forma de trabalho, uma nova
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perspectiva. Isso € 0 que acaba por conduzir a conduta da equipe gestora, que dispde de diversos
mecanismos para exercer sua governamentalidade.

Talvez, todos nds, os sujeitos envolvidos com e na Educacgéo, vivamos, por fim, como
aqueles personagens do filme A Estrada?, ou como a familia de Tom Joad, do livro As Vinhas
da Ira®>: vivendo dia a dia as adversidades, fugindo das armadilhas que nos ameagcam a
existéncia, caindo em algumas delas, mas empenhados pela vontade e com a esperanga de que
ao Sul ou a Oeste encontraremos um mundo melhor e... seguimos, caminhando.

Nesse mundo transformado e, como consequéncia do nosso trabalho, teremos condicdes
de habitar um mundo idealizado. No filme, se alcan¢a uma bela praia enigmatica. No livro, sdo
casinhas brancas com varanda para contemplar os laranjais.

Ambos, no final das tardes, sdo locais perfeitos para apreciar e se aquecer ao pér-do-sol.
As narrativas, no entanto, séo das jornadas, do caminho percorrido, tal como, aqui, intentamos
fazer. O CEU e seus profissionais estdo caminhando nessa mesma esperanca.

Nos também estamos...

* The Road (br/pt: A Estrada) é um filme norte-americano realizado em 2009, sob a direcédo de John Hillcoat e
roteiro de Joe Penhall. Baseado no romance homénimo de Cormac McCarthy, publicado em 2006.
> STEINBECK, John. As vinhas da Ira. Rio de Janeiro: BestBolso, 2013.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
https://pt.wikipedia.org/wiki/Portugal
https://pt.wikipedia.org/wiki/John_Hillcoat
https://pt.wikipedia.org/wiki/Joe_Penhall
https://pt.wikipedia.org/wiki/The_Road
https://pt.wikipedia.org/wiki/Cormac_McCarthy
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APENDICE A - PRE-ROTEIROS DE ENTREVISTAS

Gestdo Escolar
TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO — APRESENTAR, LER E ASSINAR

Dados pessoais/ profissionais

Formacéo profissional

Tempo de atuagdo do magistério

Percurso profissional até chegar ao CEU

Tempo de atuacdo na gestdo

Insercdo na gestdo (convite, apresentacdo de projeto, indicacdo)

Trabalho como gestor

Ser gestor - Expectativas e dificuldades
Ser visto como gestor

Incobmodo no exercicio da funcéo
Encantamento

Relacdo com e na gestdo

O papel de cada um

O contexto escolar

O significado do CEU

Os profissionais do CEU

Os professores de cada segmento
As criangas e a comunidade

O Contrato Funcional

O PPP

O que é para a gestdo

O que é para os profissionais

O que é para a comunidade

O que € o Projeto Pedagogia Participativa
Enfase na gestdo democratica

As préticas pedagogicas
Momentos formativos
Jornada formativa
Acompanhamento da gestdo
Relagbes com as familias
Projetos didaticos

Relagdo com coordenadores
Relagédo com vice-diretores
Relagéo com diretora

O que é bom e ruim na gestdo escolar?
A méxima “manda quem pode obedece quem tem juizo” vale?
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*Professor (demais profissionais)

TERMO DE LIVRE CONSENTIMENTO — APRESENTAR, LER E ASSINAR

Dados pessoais/ profissionais
Formacéo profissional

*Tempo de atuacdo do magistério
Percurso profissional até chegar ao CEU
Insercdo na escola (indicagdo, remocao)

Trabalho como professor (outro segmento)
Expectativas e dificuldades

Ser visto como professor

Incobmodo

Encantamento

Rela¢&o com os demais colegas

Ser professor no CEU

O contexto escolar

O significado do CEU

Os profissionais do CEU

Os professores de cada segmento
As criangas e a comunidade
Relacdo com a gestdo escolar
Contrato Funcional

O PPP

E vocé

Para os demais profissionais
Para a comunidade

Projeto Pedagogia Participativa
Gestdo democratica

As préticas pedagogicas

Relacdes com as criangas

RelagBes com as familias

Projetos didaticos

Momentos formativos

Acompanhamento da coordenacdo pedagogica
Relacdo com coordenadores

Relacéo com vice-diretores

Rela¢&o com diretora

Orientacdes da gestdo

O que é bom e ruim na gestdo escolar?
A méaxima “manda quem pode obedece quem tem juizo” vale?




APENDICE B - QUADRO COMPARATIVO

QUADRO COMPARATIVO
DescrigOes/atribuicbes de cargos constantes dos Estatutos do Magistério e dos Profissionais da Educacéo de Sdo Bernardo do Campo

Promover condi¢des para a
reflexdo (frequente e regular)
sobre 0s projetos pedagdgicos,
adequando-0s aos principios
educacionais e bases tedricas
que sustentam o curriculo e a
compreensdo do

desenvolvimento do educando.

Participar da elaboragdo do
projeto pedagdgico, com a
Secretaria de Educacéo e
Cultura, e garantir a sua
execucéo.

Participar da elaboracéo do
Plano Escolar.

Garantir, no ambito escolar, os principios
democraticos e participativos para envolver toda
a equipe escolar e a populacéo usuéria na
proposicao de objetivos e acBes para o Projeto
Pedagdgico Educacional da Unidade Escolar.
Propiciar, em conjunto com os demais membros
da equipe gestora, a articulacéo entre Propostas
Curriculares, metas da Secretaria, Regimento
Escolar e o Projeto Pedagogico Educacional da
Unidade Escolar, objetivando constantes
avancos da qualidade da Educacdo Municipal e
0 sucesso da aprendizagem por meio da
compreensdo do seu processo de
desenvolvimento.

Participar da elaboracéo do Plano Diretor.

Garantir, em conjunto com a Equipe Gestora, a
articulacdo entre Propostas Curriculares, metas
da Secretaria de Educagdo, Regimento Escolar e
Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar,
com base nos principios e diretrizes para a
Educacdo, exarados na Constituicdo Federal,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo e pela
Secretaria de Educacdo, objetivando constantes
avancos da qualidade da Educagdo Municipal e
0 sucesso da aprendizagem.

Garantir, no ambito escolar, os principios
democraticos e participativos, para envolver
toda a equipe e comunidade escolar na
proposi¢do de objetivos e a¢Oes para o Projeto
Politico Pedag6gico da unidade escolar.

Participar da elaboracéo do Projeto Politico
Pedagdgico da unidade escolar.

Atuar em equipe multidisciplinar,
desenvolvendo estratégias que contribuam para
a participacdo e envolvimento da comunidade
com o Projeto Politico Pedagdgico da unidade
escolar.
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Na&o ha este cargo no Estatuto.

Participar da elaboracéo do
projeto pedagdgico
educacional.

Participar da elaboracéo do
curriculo da unidade escolar.

Propiciar, em conjunto com o Diretor Escolar, a
articulagéo entre Propostas Curriculares, metas
da Secretaria, Regimento Escolar e o Projeto
Pedagdgico Educacional da unidade escolar,
com base nos principios e diretrizes para a
Educacdo, exarados na Constitui¢do Federal, Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo e pela
Secretaria, objetivando constantes avangos da
qualidade da Educacdo Municipal e o sucesso da
aprendizagem.

Coordenar, junto com o Diretor Escolar, a
elaboracdo do Projeto Pedagogico Educacional
da unidade escolar onde atua.

Organizar agdes pedagogicas e demandas de
trabalho, de acordo com as especificidades
estabelecidas pelo curriculo da educacéo infantil
e de cada etapa do desenvolvimento das criangas
de zero a seis anos, objetivando a transposicéo
didatica para a préatica docente dos objetivos,
diretrizes e metas definidas pela Secretaria e
pelo Projeto Pedagdgico Educacional da unidade
escolar.

Ministrar aulas de acordo com a modalidade de
ensino em que atua, garantindo, no planejamento
destas, a articulagéo entre Propostas
Curriculares, metas da Secretaria, Regimento
Escolar e Projeto Pedagdgico Educacional da
Unidade Escolar, com base nos principios e
diretrizes para a Educagdo, exarados na
Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo e da Secretaria, objetivando

Propiciar, em conjunto com a Equipe Gestora, a
articulagéo entre Propostas Curriculares, metas
da Secretaria de Educagédo, Regimento Escolar e
Projeto Politico Pedagdgico da unidade escolar,
com base nos principios e diretrizes para a
Educacéo, exarados na Constitui¢do Federal,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo e pela
Secretaria de Educacéo, objetivando constantes
avangos da qualidade da Educacdo Municipal e
0 sucesso da aprendizagem.

Coordenar, junto com a Equipe Escolar, a
elaboracao do Projeto Pedagdgico Educacional
da unidade escolar onde atua.

Coordenar, junto com o Diretor Escolar, a
elaboracdo do Projeto Pedagdgico Educacional
da unidade escolar onde atua.

Organizar agdes pedagogicas e demandas de
trabalho, de acordo com as especificidades
estabelecidas pelo curriculo da unidade escolar
onde atua, objetivando a transposicao didatica
para a pratica docente dos objetivos, diretrizes e
metas definidas pela Secretaria e pelo Projeto
Politico Pedagdgico.

Ministrar aulas na educacéao bésica de acordo
com as etapas e modalidades de ensino e/ou
atuar no atendimento educacional especializado,
garantindo, no planejamento, a articulagéo entre
Propostas Curriculares, metas da Secretaria,
Regimento Escolar e Projeto Politico
Pedagdgico da unidade escolar, com base nos
principios e diretrizes para a Educacéo,
exarados na Constitui¢do Federal, Lei de
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constantes avancos da qualidade da Educacéo Diretrizes e Bases da Educacéo e da Secretaria,
Municipal e o sucesso da aprendizagem. objetivando constantes avan¢os da qualidade da
Assumir seu papel profissional como integrante  Educacéo Municipal e o sucesso da

da equipe escolar, articular paradigmas teéricos  aprendizagem.

a prética docente, em projetos pedagogicos e Participar do Projeto Politico Pedagdgico da
contetidos programaticos assumidos como escola onde atua, propor alteracGes ou inclusdes
projeto coletivo da escola. para a execugdo dos programas e projetos de

Participar da elaboracdo do Projeto Pedagdgico  ensino, objetivando o melhor desempenho das
Educacional da escola, propondo alteragdes ou atividades docentes e discentes.

inclusdes para a execucao dos programas e

projetos de ensino, objetivando o melhor

desempenho das atividades docentes e discentes.

Organizar e realizar reunido com pais ou

responsaveis, manter permanente contato com os

mesmos e informa-los dos objetivos do Projeto

Pedagdgico Educacional, do seu plano de aula e

da aprendizagem dos educandos.

N&o h& mencédo ao PPP nas O cargo deixa de compor o Estatuto. Participar da construgdo do Projeto Politico
atribuicoes. Pedagdgico juntamente com todos os membros
da comunidade escolar.

N&o hd mengéo ao PPP nas O cargo deixa de compor o Estatuto. Participar, zelar e organizar a movimentacao da

atribuicdes comunidade escolar nas atividades sociais e
culturais da escola e em trabalhos curriculares
previstos no Projeto Politico Pedagdgico.

! Lei n® 4681, de 26 de novembro de 1998. DispGe sobre o ensino publico municipal, o estatuto do magistério do municipio de Sdo Bernardo Do Campo, criagio do
quadro técnico educacional, plano de cargos e carreiras dos profissionais da educacéo.

2 Lei n° 5820, de 3 de abril de 2008. Dispde sobre o ensino plblico municipal, o estatuto do magistério do municipio de Sdo Bernardo Do Campo, criagio do quadro
técnico educacional, plano de cargos e carreiras dos profissionais da educacéo.

3 Lein° 6316, de 12 de dezembro de 2013. DispGe sobre o estatuto e plano de carreira dos profissionais do magistério e servidores da educacgio basica do ensino plblico
municipal.
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ANEXO A - REDE DE ESCOLAS

Quadro de escolas da Rede de SBC com atendimento multiplo (2018 — 1° semestre)

Fundamental 27
Fundamental - EJA 30
Fundamental - Polo DA 1
Fundamental - EJA - Pré-escola ]
Fundamental - Pré-escola 8
Fundamental — Pré-escola- Creche 3
Fundamental — Pré-escola — Creche - EJA 2
Fundamental — Especial 2
EJA - PEAT 1
EJA - Polo DA 1
TOTAL 78

Levantamento das escolas com atendimento a ensino fundamental.

Fonte: Secretaria da Educacdo de Sao Bernardo do Campo
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ANEXO B - DECRETO MUNICIPAL - CRIACAO DO CEU

Decreto Municipal n®6.199, de 13 de Abril de 2012. Cria¢do do CEU.

LEI N° 6199, DE 13 DE ABRIL DE 2012

Denomina Centro Educacional Unificado - CEU
Ricardo Ricci* o equipamento publico instalado no
préprio municipal codificado como ¢-003-092, antigo v.
Clube, ilustrado na planta a0-1607, abrangendo os
edificios designados como blocos a e b, teatro e ginasio,
e d& outras providéncias.

Projeto de Lei n°® 5/2012 - Executivo Municipal

LUIZ MARINHO, Prefeito do Municipio de S&o Bernardo do Campo, faz saber que a
Camara Municipal de Sdo Bernardo do Campo decretou e ele promulga a seguinte lei:

Art. 1° Passa a denominar-se "CENTRO EDUCACIONAL UNIFICADO - CEU RICARDO
RICCI", 0 equipamento publico instalado no proprio municipal codificado como C-003-92,
antigo V. Clube, ilustrado na planta A0-1607, abrangendo os edificios designados como
Blocos A e B, Teatro e Ginasio.

Art. 2° Integra esta Lei anexo Unico contendo a biografia da homenageada.

Art. 3° As despesas com a execuc¢do desta Lei correrdo a conta das dotagdes orgcamentarias
proprias.

Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacgéo.
S&o Bernardo do Campo, 13 de abril de 2012

LUIZ MARINHO
Prefeito

MARCOS MOREIRA DE CARVALHO
Secretario de Assuntos Juridicos e Cidadania

JOSE ROBERTO SILVA
Procurador-Geral do Municipio

CLEUZA RODRIGUES REPULHO
Secretéria de Educacédo

* Adotamos aqui o nome ficticio dado a unidade escolar.

Fonte: Site Leis Municipais/Sao Paulo
Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/a/sp/s/sao-bernardo-do-
campo/decreto/2012/1815/18155/decreto-n-18155-2012-dispoe-sobre-a-criacao-e-alteracao-da-
denominacao-de-unidades-escolares-da-rede-municipal-de-ensino-e-de-unidades-administrativas-da-
secretaria-de-educacao-e-da-outras-providencias. Acesso em: 16 maio 2019.
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DIVISAO DE TRABALHO

EQUIPE DE GESTAO (ADMINISTRATIVO)

ATIVIDADE RESPONSAVEL
SECRETARIA DA ESCOLA
e Organizacao do espaco
e Divisdo de tarefas
e Funcionamento geral
e  Servigo de transporte
¢ SOMAR Gabriela
e PRODESP
e  Matriculas
e Remocdo
e Chaves
e Conselho Tutelar
SECRETARIA DA ESCOLA
e Planilhas de materiais de escritdrio Marcia
e Planilhas de materiais de higiene
e Planilhas de materiais de limpeza
SECRETARIA DA ESCOLA Oficiais
e Organizagdo do fluxo de comunicados/redes
INSPETORES .
e Formacéo Gaprlgla
N Marcia
e Organizacéo das tarefas Carla
e Observacdo das atividades realizadas
IMPLANTACAO DE ESPACOS E ORGANIZACAO DO
QUADRO DE HORARIO PARA USO DOS MESMOS
e Atelié; Sala de jogos
e Biblioteca; Multimidia .
. Marcia
e Brinquedoteca
o Refeitério
e  SituacBes especificas de planejamento pedagdgico
(Coordenacédo Pedag6gica)
LIVRO DE COMUNICADOS
e Organizar no Livro de Comunicados as Redes,
comunicados etc. que necessitem da ciéncia do
. L Carla
professor e ou demais funcionarios
e Acompanhamento e verificagdo da circulagéo do
Livro de Comunicados
FREQUENCIA DE FUNCIONARIOS
e  Acompanhamento do fechamento da folha de Secretaria
frequéncia Marcia
e Controle de faltas de funcionarios (Mércia) (més par)

e  Substitui¢do (Mércia)
e Autorizacdo de faltas abonadas (Mércia)

Carla (més impar)

MANUTENCAO
e Solicitagdo de manutengdo (OAS, SE)
e Solicitagdo de desratizacdo
e Solicitagdo de dedetizacdo
e Solicitagdes diversas

Gabriela /Marcia

CONTROLE DE FREQUENCIA DE ALUNOS
e Caderneta de chamada (orientacGes de
preenchimento, conferéncia mensal)
e Controle de faltas de alunos e encaminhamentos

Marcia Creche e infantil

Carla Fundamental

RECEBIMENTO E PEDIDO DE UNIFORME

Marcia Inspetores
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ORGANIZACAO DE EVENTOS DIVERSOS
e Bilhetes
e Autorizacdo
e Auvisos (transporte, cozinha, funcionarios
envolvidos)

e Estudo de meio Carla
e Conselho Ano/ciclo
e Reunido de pais
e Jovens dentistas
e Recesso
e  Sébado letivo
COZINHA
e Acompanhamento do servi¢o prestado pela ERJ .
. - N Marcia
e Organizacao do espaco (cozinha e refeit6rio)
e Alimentacéo Especial/Cardapio diferenciado
LIMPEZA
e Acompanhamento do servico pela GUIMA
e Observacgéo da limpeza dos espacos e Marcia
encaminhamentos se necessario
e Orientacdo a Lider ou Supervisora
e  Observagdo da organizacdo do DML
ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO DOS
ESPACOS
e Salas de aula (organizacéo, aspecto)
e Corredores
e  Salas dos professores
e  Sala multiuso; Biblioteca
e Recepc¢do; Escadas Marcia
e Rampas Inspetores
e Sala de reunido
e Sala de descanso
e Salatempo de escola
e SalaGCM
e Almoxarifado, material pedagdgico
o Atelié

RECEBIMENTO E PEDIDO DE MATERIAL
ESCOLAR E DIVERSOS

Carla Inspetores

BENS PATRIMONIAIS

Gabriela Secretaria

LAVANDERIA Marcia
APM Gabriela Secretaria
PDDE

TRANSPORTE ESCOLAR

Marcia Secretaria

TEMPO DE ESCOLA

para eventos

e Situacdes especificas de planejamento pedagdgico

Carla Coordenadora Pedagbgica
Fundamental

ATENDIMENTO AQS PAIS

Equipe gestora

ESTUDO DO MEIO Marcia
CONSELHO MIRIM Carla
BEI Carla
HTPC Marcia - Creche e infantil

Carla - Fundamental

Fonte: PPP CEU Ricardo Ricci
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ANEXO D - EXCERTOS DO CONTRATO FUNCIONAL

CONTRATO FUNCIONAL — 2015

Caso o aluno esteja com febre, doente ou apresente algum sintoma, o educador deve
procurar a equipe de gestdo para que 0os encaminhamentos necessarios sejam dados.
Na auséncia de elemento da equipe gestora, procurar o inspetor-referéncia da
modalidade.

O almoco para os funcionarios sera servido a partir de 12h15 até o término, na cozinha
da creche.

Paredes de sala de aula, corredores etc.: nenhum tipo de material pode ser colado com
fita dupla face ou durex; optar por varais, painéis de exposicéo e trabalhos pendurados
(desde que sejam leves), nos suportes de metal aparentes até que se providencie local
adequado (murais). Todos 0s materiais expostos nestes painéis (chamadinhas, cartazes,
calendérios etc.) precisam estar na altura dos alunos da turma, de forma que sejam
visiveis e acessiveis a todos. Quanto aos aquérios, é permitido colocar trabalhos, desde
que seja garantida a visibilidade do interior da sala de aula.

Salas dos professores: esses espacos serdo destinados a reunides com pequenos grupos
de educadores, planejamento, pesquisa e leitura em livros, revistas e outros materiais
pedagbgicos, quadro de avisos (diariamente os educadores deverdo se organizar para
verificar se ha novos avisos no quadro branco (uso funcional do quadro com informes
de carater geral), acolhimento de educadores (entrada, saida, cafezinho, bate papo),
observado sempre o bom senso de ndo colocar lixo com resto de comida nas lixeiras
da sala dos professores e, sim, na lixeira que fica na copa.

Lousas brancas: limpar com apagador especifico ou flanela; néo utilizar nenhum
produto de limpeza (inclusive alcool) e nem colar fitas adesivas (ndo pode ser usada
como mural), pois estes produtos retiram o verniz que permite a aderéncia da tinta.
Fixar esta informagéo em todos os setores, incluindo merenda, limpeza etc.

USO DO TELEFONE E FAX: o uso do telefone, computador e fax é restrito a assuntos
profissionais. No atendimento de necessidades urgentes, solicitar autorizacdo da
gestdo. Serdo anotados recados dos telefonemas recebidos para os funcionarios, com
marcacao de quem recebeu o recado.

LOCAIS RESTRITOS AO SERVICO - SECRETARIA E COZINHA: pela
especificidade do servico, ndo serd permitida a circulagdo de outros funcionarios.

O horério de descanso dos alunos € horario de trabalho do educador, portanto, este
deve estar atento as necessidades das criancas (acolher, embalar o sono, cuidar) e
simultaneamente ocupar-se de tarefas pedagdgicas sempre que possivel, como o
planejamento e o registro.

Adocdo de principios basicos de limpeza: descarga ap6s 0 uso, cuidado com
absorventes usados (este deve ser enrolado em papel higiénico ou na propria
embalagem), assento limpo e seco apds o uso, papel no cesto de lixo, ndo deixar o rolo
de papel higiénico caido no chao (ao deixar o banheiro, ap6s o uso, refletir “eu gostaria
de encontrar o banheiro dessa maneira?”’). Manter em bom estado de uso e
funcionamento o micro-ondas, pois a demanda é grande no horéario de almocgo.




190

Diélogo entre professor e equipe de limpeza: comunicar quando alguma atividade
diferenciada seré realizada na sala, implicando o uso de materiais que possam dificultar
um pouco o processo de limpeza. No caso, os cuidados do professor devem ser
redobrados e a equipe de limpeza devera compreender a ocorréncia. Deve haver a
comunicacao de ambas as partes, sempre que houver necessidade.

Todos que colocarem seus veiculos na frente do prédio devem estacionar a 45 graus da
guia da calcada, compreendendo-se que, desta forma, o espago sera otimizado,
contribuindo para uma maior capacidade de carros. O estacionamento disponibilizado
se encontra ao lado do bloco |. Neste, a disposicao dos carros deve ser criteriosa, a fim
de que a entrada e a saida de veiculos ndo sejam dificultadas ou impossibilitadas. Além
disso, os carros deverdo ser estacionados atras da faixa branca (a frente desta, o espaco
é destinado aos transportadores).

Caso fiquem alunos apés o horério, estes ficardo com um membro da equipe de gestéo
e, na auséncia deste, com um inspetor de aluno.

Manter o diario de classe diariamente em ordem, retirando-o e guardando-o em local
préprio, na sala dos professores. Deverd ser mantido na escola. Serd vistado
mensalmente pela PAD. Para os professores da creche, o professor da manha ficara
responsavel por pegar o diario e ao professor da tarde ficara a responsabilidade de
devolvé-lo.

Medicamentos serdo administrados mediante solicitacdo dos pais, acompanhados de
receita médica, com o nome do aluno(a), assinatura do médico e atualizada. Orientar
as familias para programar a administragdo do medicamento em casa. Quanto a
remédios de uso continuo, estes poderdo ser ministrados na escola, observada receita
médica atualizada.

Faz-se necessario a presenca de um funcionério da equipe de limpeza, tanto no
refeitorio, quanto no banheiro, para garantir a manutencdo da limpeza de ambos 0s
espacos durante o recreio do fundamental e do infantil 111, IV e V.

Orientar os alunos sobre 0 uso consciente dos espacos coletivos, bem como durante 0s
momentos de transito e atividades de movimento, para ndo atrapalhar as atividades
realizadas nas demais salas, principalmente durante o sono do Infantil de 0 a 3 anos.
Os Educadores devem ter controle quanto as saidas dos alunos da sala.

Quanto a assiduidade do aluno, cabe ao professor informar a coordenacao/direcdo a
partir de cinco faltas consecutivas, sem justificativa, em impresso proprio para tal
informacéo.

Deve ser anotado, diariamente, em planilha propria no refeitorio, o nimero de alunos
presentes, sendo isto uma solicitacdo da chefia da merenda para controle de alimentos
consumidos.

Entregar a secretaria os atestados médicos para serem arquivados em pastas préprias,
na mesma data em que forem entregues os diarios de classe, junto com eles (sempre
até dia 04 do més subsequente), para controle da quantidade de faltas, necessaria para
a organizagdo quanto a Bolsa Familia.

Evitar deixar a sala de aula sozinha. Quando houver necessidade de sair, contar com o
colega da sala da frente. Na impossibilidade desta opcéo, chamar um funcionéario que
estiver disponivel e mais proximo, inspetor ou oficial. Em caso de recusa de ajuda do
funcionario, comunicar a Equipe Gestora.
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e Os filhos menores de funcionérios/professores s6 poderdo vir a escola em “dias
especiais”. Quando houver a necessidade da vinda a escola de filhos maiores, conjuge,
parentes ou conhecidos (para conversar, trazer ou pegar algo), estes deverdo se dirigir
a secretaria, identificar-se e aguardar o funcionério vir atendé-los. O ndo cumprimento
deste item podera acarretar adverténcia para o funcionario.

e Os materiais deverdo ser requisitados com antecedéncia e ser entregues em até 24
horas.

e Ouso de DVDs deve ser de forma moderada, com intencionalidade, e ndo apenas como
forma de distracdo e ocupacgdo do tempo.

CONTRATO FUNCIONAL ESPECIFICO CRECHE

INFORMACOES GERAIS

e O presente contrato foi construido, junto com o grupo docente e equipe gestora, para
melhor fluidez do trabalho pedagdgico.

e O contrato foi pensado para que os professores pudessem ter AUTONOMIA para
realizar algumas demandas, quanto ao contato com familiares, questfes de salde das
criancgas e pequenas decisdes do cotidiano escolar.

CASOS DE DOENCAS

e VOMITOS/DIARREIA: ligar para as familias nos casos de vomitos e diarreia a partir
da 22 vez; fazer outras observagdes tais como: se a crianga comeu na escola, se 0
vomito foi seguido de diarreia ou vice versa; em caso de demora da familia,
comunicar a gestdo.

e ASSADURA: em casos de assaduras, ligar para a familia se houver ferimentos na
pele da crianca. Se aparentar apenas vermelhiddo, registrar na agenda.

QUEDAS E MACHUCADOS
e Comunicar a gestdo em casos de quedas e machucados mais graves como: cortes,
galos etc.; avisar as familias e/ou ligar para 0 SAMU.
LIGACOES AS FAMILIAS
QUEM FARA AS LIGACOES?
O professor ou auxiliar fardo as ligacfes nos casos de doencas, seguindo as orientagdes ja
citadas, e irdo anotar no caderno proprio que estara ao lado do telefone; procurar na rotina o
melhor momento para fazer as ligacoes.
Exemplo: Bercario inicial — ligacdo as 10h - motivo febre — aluna Maria.
QUANDO E NECESSARIO FAZER LIGAGCOES?
e casos de doencas ja citadas;
e comunicar a gestdo: casos de urgéncia e emergéncia: quedas, machucados, suspeitas,

dlvidas etc.;
e ndo usar o préprio celular.
AGENDAS

e Os bilhetes escritos para as familias devem ser coerentes e NUNCA em tom de
ameaca ou cobranca, sempre como uma acdo formativa, buscando a parceria entre
escola e familia.
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CONVERSA COM AS FAMILIAS

e Conversas na porta: evitar conversas com as familias na porta, primeiro porque o
atendimento daquele momento € exclusivo para as criangas que demandam de
cuidado e atengdo e segundo que alguns assuntos devem ser abordados em local
préprio.

* Nao se exaltar com familiares na porta.

e Agendamento com as familias para conversas: conversas especificas ou delicadas,
fazer agendamento com as familias nos horarios de HTP ou HTPC.

ENCAMINHAMENTOS MEDICOS
QUANDO SERA ENVIADO PELA ESCOLA?

¢ Nos casos em gue 0s sintomas persistirem, apds contato com a familia via agenda,

telefone e sem resposta sobre tratamento especifico.
QUANDO SERA DEVOLVIDO PELA FAMILIA?

e Nos casos em que aparentar doenca infectocontagiosa, vamos pedir urgéncia a

familia, em outros casos vamos aguardar a devolutiva.
REUNIAO COM PAIS
POSTURA DOS EDUCADORES

e Diante de qualquer dificuldade, procure sempre a coordenacao, busque auxilio e ndo
"desabafe” com os pais suas frustraces ou necessidades, pois, desta forma, passam
para 0s pais inseguranga.

e Em questBes estruturais e ou de provimento da Prefeitura/Secretaria de Educacéo, é
necessario solicitar aos pais que conversem com a gestdo, ou mesmo que se
informem sobre o que podem fazer e 0 que 0 Conselho de Escola ja fez desde 2013.

e Qs informes e combinados devem sempre ser passados como acdo formativa e nunca
como imposicdo ou cobranga.

e | embrem-se que a fala na Reunido com Pais deve ser sempre condizente com a
Concepcao de Educacdo e de Infancia.

SUBSTITUICOES

e Rotina fixa na sala de aula.

e Carbmetro (foto e nome das criangas para chamadinha e colmeia).

e Ajudar o substituto com atitude acolhedora, principalmente aqueles que néo
conhecem a rotina da creche (professores da unidade mas de outro segmento ou de
outra unidade escolar).

JORNADA FORMATIVA

e (Os quadros foram pensados de acordo com a rotina de nossa escola e dos momentos
de mais “pico” na creche, que demandam mais cuidado e atengdo. Garantimos que
em grande parte dos momentos de Almogo — higiene (escovagdo/ uso do banheiro /
troca de fraldas) — sono com 3 educadores.

HTP

e Conforme Resolucdo da Secretaria de Educacdo n°2/2014, art. 8°, 0 Horario de
Trabalho Pedagdgico, realizado na Unidade Escolar, sera em atividade de
planejamento, preparacdo de aulas, avaliacdo do trabalho dos alunos, em atendimento
a pais de alunos e em colaboracdo com a Gestdo da Unidade escolar.

e Aguardar novas orientacdes da S.E para 2015.
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CONTRATO FUNCIONAL ESPECIFICO DO INFANTIL

ENTRADA ATRASADA / SAIDA ANTECIPADA
e Questionar na recepc¢do a justificativa da saida antecipada.
e Proposta para autorizagdo de retirada antecipada ou saida em atraso com campo de
justificativa, preenchido na recep¢éo.
e Atrasos reincidentes na entrada e saida, deverdo ser acompanhados e investigados,
casos especificos devem ser registrados no Caderno de Ocorréncias.
INDICATIVOS DE SAUDE E ATESTADOS MEDICOS
o Atestados médicos entregues no inicio do més subsequente na secretaria da escola
para anexar ao prontuario do aluno, escrever o nome da crianca a lapis para facilitar a
identificacdo.
e Em casos de acidentes graves, a escola se organiza para levar a crianga ao Pronto
Socorro e informar a familia, que também acompanhara o atendimento.
SINTESES DE HTPC
o Critério estabelecido com o grupo, ordem alfabética inversa.
e Estruturacdo do texto a critério do responsavel pelo Registro.
PLANO DE FORMAQAO EM HTPC’S
e Prosseguira com a Proposta do ano anterior, no plano de formacéo embasado na
Rotina, tempo e espacos no ambiente escolar.
e Buscarad comtemplar os temas levantados no questionario das Necessidades
Formativas do grupo, englobando na Proposta Formativa estabelecida.
e Para os temas que possibilitarem, teremos espaco de socializacdo das préticas, por
meio de registros e uso de midias.
PATIO DO PISO A PARA USO DAS TURMAS DO INFANTIL
e Podera ser usado pelas turmas do Infantil as Quartas-Feiras, no periodo da manha,
das 8h as 9h30 e, no periodo da tarde, das 13h30 as 15h.
e Organizacdo dos professores para divisdo dos horarios e espacos.
ORGANIZACAO DE SAIDA COLETIVA E EXECUCAO DO HINO NACIONAL
e Hino Nacional para as turmas do Infantil: Acontecera as quartas-feiras, as 11h, no
periodo da manhd, e as 16h, no periodo da tarde. As PAPES serdo responsaveis pela
organizacdo do aparelho de som.
e Saida Coletiva: é uma conguista do grupo e pode ser valorizada por meio dos
diferentes talentos. Acontecerd em dia diferente da execucdo do Hino Nacional.
e O grupo elencaré sugestdes para esses momentos.
CONTACAO DE HISTORIAS
e Acontecera na Ultima sexta-feira de cada més, com a colaboracdo da auxiliar Andrea,
na apresentacgdo das histdrias.
e Os horérios e agrupamentos definidos serdo os mesmos para todos os meses, salvo se
houver necessidade de alteracdo por conta de outras demandas da escola.
e O Espaco utilizado para essa proposta seré a Sala Multiuso.
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CONTRATO FUNCIONAL ESPECIFICO DO FUNDAMENTAL

SAIDA DOS ALUNOS DE TRANSPORTE
e Saida do Fundamental: 1° anos - monitores passardo nas salas e levardao os alunos ao ponto
de encontro do Piso C. Outros anos/ ciclos (2° ao 5°) professores de sala liberam os alunos
em fila para o véao central do Piso C, onde os monitores estardo aguardando os alunos.
Seguir o horério de saida de transporte: 11h40 e 17h40.
Hino
e Fundamental: sexta-feira
e Manha: Ciclo Inicial - s 11h e Ciclo Final - as 11h15.
e Tarde: Ciclo Inicial - as 17h e Ciclo Final - as 17h15.
Cota de Xerox
e Preencher formulario proprio e aguardar 72 horas para autorizagdo e encaminhamento
para cépias pelas CPs.
REQUISICAO DE MATERIAIS
e Preencher o formulario proprio e deixar na porta do material pedagdgico com até 48
horas de antecedéncia. O inspetor separard o material e entregara para o professor.
PLANO DE ACAO
e Deve permanecer dentro da pasta amarela na sala dos professores ap6s o periodo de
aula e ndo deve ser retirado da escola. Caso haja necessidade de retird-lo por algum
motivo, anotar a retirada em caderno préprio na sala da Coordenag&o.
PLACAS INFORMATIVAS NA PORTA
e O professor devera confeccionar plaguinhas, informando onde a turma esta naquele
momento. EX.: Estamos na Bei, Educacdo Fisica. AImoco etc., facilitando a localizago
dos alunos.
SUBSTITUTO E PROFESSOR 40 HORAS
e Os professores realizardo substituicdo em todas as modalidades da escola. Nos dias em
gue nao estiverem escalados para substituir, assumirdo o papel de professor-parceiro,
realizando trabalho, junto a professora titular da sala, auxiliando os alunos em
defasagem e/ou os demais alunos da classe, de acordo com o planejamento da
professora regular.
e Professores substitutos também substituirdo professores especialistas, caso ndo haja
falta de professores do regular.
AULAS DOS PROFESSORES DE AREAS
¢ No momento de aula de Educacdo Fisica e Arte, o professor do regular devera apagar
a lousa e desocupar a sala para que este a ocupe, caso seja necessario. Neste momento,
0 espaco fisico e os alunos estdo sob responsabilidade do professor especialista.
e Se ocorrer algum acidente ou outro tipo de ocorréncia durante as aulas de Educacéo
Fisica ou Arte, o professor devera anotar no caderno de ocorréncia da sala, comunicar
o0 professor do regular e se houver necessidade anotar na agenda do aluno o ocorrido.

Fonte: PPP CEU Ricardo Ricci
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ANEXO E - DECRETO MUNICIPAL — ALTERACOES

Decreto de alteracdo da nomenclatura do CEU.
Decreto N° 20.316, de 13 de Marco de 2018 - Dispbe sobre criacdo ou alteragdo de

denominacdo de Unidades Escolares da Rede Municipal de Ensino, e d& outras providéncias.

Art 3°. Ficam alteradas as nomenclaturas das seguintes unidades escolares:

l. De “Centro Educacional Unificado Celso Daniel” para “Escola Municipal de
Educacédo Bésica Celso Daniel”;

. De “Centro Educacional Unificado Luiz Gushiken” para “Escola Municipal de
Educacao Basica Luiz Gushiken”;

M. De “Centro Educacional Unificado Ricardo Ricci*” para “Escola Municipal de
Educagao Basica Ricardo Ricci”;
De “Centro Educacional Unificado Ricardo Ricci II”” para “Escola Municipal de

Educacdo Basica Ricardo Ricci II”.

* Adotamos aqui o nome ficticio dado a unidade escolar.

Fonte: Site Leis Municipais/S&o Paulo
Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/a/sp/s/sao-bernardo-do-
campo/decreto/2018/2032/20316/decreto-n-20316-2018-dispoe-sobre-criacao-ou-alteracao-de-
denominacao-de-unidades-escolares-da-rede-municipal-de-ensino-e-da-outras-providencias. Acesso em:
16 maio 2019.
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