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Resumo

Stauffer, Anakeila de Barros; Bannell, Ralph Ings. Projeto Politico-
Pedagogico: instrumento consensual e/ou contra-hegemonico a logica do
capital?. Rio de Janeiro, 2007. 217 p. Tese de Doutorado. Departamento de
Ciéncias Humanas — Educagdo, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro.

Esta tese objetiva analisar discursivamente os sentidos produzidos em torno dos
projetos politico-pedagdgicos (PPP) elaborados pelas escolas publicas do municipio de
Duque de Caxias (RJ). Compreende-se o PPP como fruto do trabalho humano que,
agindo e refletindo sobre o mundo, produz certo entendimento sobre as relagcdes, os
fatos e os objetos da realidade. Enquanto produto deste trabalho, o PPP se constitui
como uma construcao sécio-politica que significa o trabalho educativo, explicitando os
conflitos, as cooptacdes em torno das dimensdes politica e pedagdgica. Intenta-se,
portanto, delinear os sentidos fornecidos as politicas publicas educacionais do referido
municipio, observando o dialogismo estabelecido com as politicas educacionais mais
abrangentes, ampliando, assim, o corpus de andlise para outros documentos, tais como
Pressupostos Teoricos da Secretaria de Educagdo de Duque de Caxias (SME, 2002); as
Diretrizes para a Construgcdo do Projeto Politico-Pedagdgico das Escolas Municipais
(SME, s/d.); e os Pardmetros Curriculares Nacionais (MEC, 1996). Através da
superficie discursiva, detecta-se movimentos de dominagdo, coercdo, contradicdo e
consenso, visto que a lingua ndo se constitui como simples depdsito das idéias
dominantes (McNally, 1999). Ha, assim, possibilidades de elaboracio de um
pensamento contra-hegemonico e/ou mantenedor do status quo. Para tanto, o referencial
tedrico-metodolégico balizador da andlise se pauta nos estudos bakhtinianos, pois,
através da linguagem se materializa, de forma mais clara e completa, o fendmeno
ideolégico (Bakhtin/Voloshinov, 1992). A partir de Fairclough (2001a; 2001b) e
Authier-Revuz (2004; 1998), organizamos as ferramentas de andlise - a pressuposi¢do, o
metadiscurso, a interdiscursividade - que possibilitam elucidar a historicidade dos
documentos, os sentidos construidos, o dialogismo e a heterogeneidade que lhe sdo
constitutivos. A andlise propicia observar que o PPP se constitui de forma polissémica,
instituindo-se como um espago de construcao coletiva, portanto, uma pratica discursiva
que define as bases coletivas de um projeto de escola; como um espacgo discursivo,

posto que relaciona discurso e ag¢do; € como um texto concreto que rege as agodes
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administrativo-pedagdégicas. O sentido predominante constituido em torno da cidadania
lhe fornece uma dimensdo teleoldgica. Assim, os PPP, ao delinearem os sentidos de
cidadania, constroem, também, sentidos sobre a Escola publica, sobre a Educacdo e,
conseqiientemente, sobre os sujeitos que estdo envolvidos em sua construcio. Destarte,
o discurso hegemodnico construido em torno do PPP o institui como um ‘“discurso

fundador” (Orlandi, 2003) capaz de delinear uma “nova escola”.

Palavras Chaves:

Politicas Publicas Educacionais; Marxismo; Cidadania; Escola publica; Projeto
Politico-Pedagdgico; Andlise do Discurso.
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Resumen

Stauffer, Anakeila de Barros; Bannell, Ralph Ings. Proyecto Politico-
Pedagoégico: instrumento consensual y/o contra-hegemonico a la légica del
capital? Rio de Janeiro, 2007. 217 p. Tesis de Doctorado. Departamiento de
Ciencias Humanas — Educacion, Pontificia Universidad Catdlica de Rio de
Janeiro.

Esta tesis objetiva analizar discursivamente los sentidos producidos en torno a
los proyectos politico-pedagégicos (PPP) elaborados por las escuelas publicas de la
alcaldia de Duque de Caxias (RJ). Se comprende el PPP como fruto del trabajo humano
que, actuando y reflexionando sobre el mundo, produce cierto entendimiento sobre las
relaciones, los hechos y los objetos de la realidad. Como producto de este trabajo, el
PPP se presenta como una construccion sociopolitica que significa el trabajo educativo,
explicitando los conflictos, las cooptaciones en torno a las dimensiones politica y
pedagodgica. Se intenta, por lo tanto, delinear los sentidos planteados a las politicas
publicas educacionales de la referida alcaldia, observando el dialogismo establecido con
las politicas educacionales mas amplias, ampliando, asi, el corpus de anélisis para otros
documentos, tales como Presupuestos Teoricos de la Secretaria de Educacion de Duque
de Caxias (SME, 2002); las Directrices para la Construccion del Proyecto Politico-
Pedagogico de las Escuelas Municipales (SME, s/d.); y los Pardmetros Curriculares
Nacionales (MEC, 1996). A través de la superficie discursiva, se detectan movimientos
de dominacidn, coercion, contradiccion y consenso, puesto que la lengua no se
constituye como sencillo depdsito de las ideas dominantes (McNally, 1999). Hay, asi,
posibilidades de elaboracién de un pensamiento contra-hegemoénico y/o mantenedor del
status quo. Para tanto, la referencia tedrico-metodoldgica que demarca el andlisis se
pauta en los estudios bakhtinianos, puesto que, a través del lenguaje se materializa, de
forma mds clara y completa, el fendmeno ideolégico (Bakhtin/Voloshinov, 1992).
Basandonos en Fairclough (2001a; 2001b) y Authier-Revuz (2004; 1998), organizamos
las herramientas del andlisis - la presuposicion, el metadiscurso, la interdiscursividad -
que posibilitan elucidar la historicidad de los documentos, los sentidos construidos, el
dialogismo y la heterogeneidad que les constituyen. El andlisis permite observar que el
PPP se constituye de forma polisémica, instituyéndose como un espacio de construccién
colectiva, por lo tanto una practica discursiva que define los fundamentos colectivos de

un proyecto de escuela; como un espacio discursivo, puesto que relaciona discurso y
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accion; y como un texto concreto que rige las acciones administrativo-pedagogicas. El
sentido preponderante constituido en torno a la ciudadania le atribuye una dimensién
teleoldgica. Asi, los PPP, al delinear los sentidos de ciudadania, instituyen también,
sentidos sobre la escuela publica, sobre la educacién y, en consecuencia, sobre los
sujetos que estin involucrados en su construcciéon. De esta forma, el discurso
hegemonico construido para el PPP se instituye como un “discurso fundador” (Orlandi,

2003) capaz de delinear una “nueva escuela”.

Palabras Claves:

Politicas Publicas Educacionales; Marxismo; Ciudadania; Escuela publica;
Proyecto Politico-Pedagdgico; Andlisis del Discurso.
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Abstract

Stauffer, Anakeila de Barros; Bannell, Ralph Ings. Political-pedagogic
project: instrument for consensus and/or a contra-hegemonic logic to
capital?. Rio de Janeiro, 2007. 217 p. Tesis de Doctorado. Departamento de
Ciéncias Humanas — Educac¢do, Pontificia Universidade Catélica do Rio de
Janeiro.

This tesis analyses the discursive construction of meanings produced around the
political-pedagogic projects (PPP) elaborated by the public schools of the Municipality
of Duque de Caxias (RJ). The PPP is understood as the fruit of human labour that,
acting and reflecting on the world, produces a certain understanding of the relations,
facts and objects of reality. As a product of this labour, the PPP constitutes a social-
political construction that signifies educational work, making clear its conflicts and
aliances. The intention of the study is to delineate the meanings that influence the
educational policies of the above mentioned Municipality, observing the dialogism
established with broader educational policies, thus amplifying the corpus analysed to
other documents produced by the Municipal Educational Secretariate. By analysing the
discursive surface of these documents, movements of domination, coertion,
contradiction and consensus are detected, given that language is not a simple deposit of
dominant ideas (McNally, 1999). Thus, there exists a possibility of elaborating contra-
hegemonic thought e/ou maintaining the status quo. The theoretical and methodological
framework for the analysis is based on the work of Bakhtin, which shows that
ideological phenomena materialize more clearly and completely through language
(Bakhtin/Voloshinov, 1992). The instruments of analysis — pressuposition,
metadiscourse and interdiscursivity - were organised using Fairclough (2001a; 2001b)
and Authier-Revuz (2004; 1998) as references, allowing us to elucidade the historicity
of the documents, the meanings constructed, their dialogism and their heterogeneous
nature. The results show that the PPP constitute themselves in a polysemic form, thus
creating a space for collective construction, that is, a discursive practice that defines the
collective foundation of the school’s project: as a discursive space, given the relation
between discourse and action, and as a concrete text that conditions its administrative-
pedagogic actions. The predominant meaning of citizenship constructed offers a

teleological dimension. Thus, in delineating the meanings of citizenship, the PPP also
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construct meanings of public schools, education and, consequently, of the subjects that
are envolved in their construction. Finally, the hegemonic discourse constructed around
the PPP institutes a “founding discourse” (Orlandi, 2003) capable of delineating a “new

school”.

Key words:

Educational public policies; Marxism; Citizenship; Public school; Political-
pedagogic project; Discourse analysis.
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INTRODUCAO

A dimensao politica perpassa todas as esferas da vida cotidiana. Segundo
Bobbio et al. (2004), os fins da politica ndo sdo definidos de uma vez por todas,
constituindo-se por um, e apenas um, mesmo fim. Contrariamente, os fins da
politica “sdo tantos quantas sdo as metas que um grupo organizado se propoe, de
acordo com os tempos e circunstdncias” (Bobbio et al., 2004: 957).
Visualizamos, entdo, que o conceito de politica se coaduna com a praxis humana.
Destarte, a relevancia dada a politica, a forma de vivencia-la, diferird bastante no
curso da historia.

Dentre as muitas concepgdes existentes, podemos trazer, de forma sucinta
e redutora, trés que sdo emblematicas — a antiguidade, a era moderna e a “p0s-
modernidade”. Na antiguidade o homem era considerado um animal politico e,
sendo assim, somente através da polis ele poderia tornar-se virtuoso (Aristételes).
Na modernidade, a dimensio politica apresenta outra conotacdo, onde a dimensao
do poder se explicita mais fortemente. Em outros termos, o embate politico da
modernidade trard a luta de um homem contra o outro, a fim de fazer valer a
satisfacdo dos interesses privados de um destes cidaddos. Ndo obstante, como
veremos adiante, embates vao se configurando na modernidade, ampliando-se o
espectro individual, universal, para se pensar a cidadania também relacionada a
grupos de cidaddos e a cultura que vivem. E pautada nessa mudanca que na “pés-

modernidade”’

se elaboram concepg¢des que se contrapde as premissas totalitdrias
da modernidade e, nesse sentido, nao € mais possivel construir algo em comum
que seja para todos; vivemos, pois, um mundo de fragmentacdes, de
descontinuidades. Desta forma, como nao hd nada ou quase nada “dado” na
realidade, vivemos um periodo de instabilidades e, dentre estas, vivenciamos a
instabilidade politica. Outrossim, esta se refletird no(s) sujeito(s) que, se hoje,
defende(m) uma certa posi¢do politica, amanhd poderd(do) estar totalmente

avesso(s) a esta (Eagleton, 1997), devido ao tempo e as circunstincias em que se

encontram.

! Faz-se mister ressaltar que trouxemos esse termo nio por concordarmos que estamos na fase pés-
moderna, mas ndo podemos desconsiderar que este ¢ um discurso, atualmente, recorrente. O que
nos interessa, aqui, é destacar a presenca de uma série de correntes que, criticando a suposta visdo
totalizante do marxismo, acaba por aprisionar-se no extremo do puro relativismo, exacerbando a
impossibilidade de se construir algo em comum.
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As distintas concepgdes acerca do mundo politico e, conseqilentemente, da
atuacdo em seu interior, conformarido cidadanias diferenciadas, assim como se
distinguirdo as configuracdes dos Estados e as formas de governa-los.

Como expde Aristételes (1991), sendo retomado hodiernamente por
Canivez (1991), para cada tipo de Estado, um tipo de cidadania, ou, nas palavras

¢

do filésofo da antiguidade, “...o cidaddo ndo pode ser o mesmo em todas as
formas de governo (...) A definicdo do cidaddo, portanto, é suscetivel de maior ou
menor extensdo, conforme o género de governo” (Aristételes, 1991: 37).

Arriscando-nos a realizar uma certa simplificacdo do assunto que tem o
intuito, tdo somente, de ilustragdo, na antiguidade, mais especificamente em
Atenas, a pratica cidada pressupunha o pertencimento a uma comunidade politica
— comunidade esta que instituia suas leis, suas normas, seus valores, seus hébitos,
enfim, se auto-criava. Assim, a cidadania na Grécia — longe de se dedicar a
teorizacdo desta nogdo, transmutando-a num saber especializado -, vivia a
cidadania que era a formadora de seus individuos: “Socializavam-se os individuos
para e através dos valores instituidos e criados por toda a sociedade” (Valle,
2003: 3). Mesmo sendo configurada para um ndmero restrito de cidaddos’, todos
aqueles que eram assim considerados expunham sua palavra na eclésia e, a partir
da “sabedoria” politica concernente a todo cidaddo, decidiam as questdes
importantes para aquela comunidade; portanto, participavam ativamente da vida
da polis, das decisdes do governo.

O mundo moderno traz a concep¢do de que existe um individuo
substantivo, autdbnomo, que se auto-produz, unindo-se aos outros por interesse
pessoal, realizando um contrato social que desembocard na formacdo de uma
sociedade ou Estado. O individuo existe, portanto, anteriormente ao Estado — que
¢ algo exterior aos sujeitos, constituindo-se mesmo num opositor a vida
individual, na medida em que pode interferir na concretizagdo dos interesses
privados (também entendidos como interesses de grupos ou de classes).

Nos séculos XVII e XVIII institui-se o paradigma do direito natural que se
constituiu como a base doutrinaria das revolu¢des burguesas pautadas no idedrio
do individualismo. Assim, a tonica se coloca no homem — que € sujeito de direitos

antes de ser considerado cidaddo. O jusnaturalismo intenta ser um padrio

2 ~ . . ~ ~ . .
Nio eram considerados cidaddos os escravos, as mulheres e aqueles que nio tivessem nascidos
em Atenas (Konder, 2002).
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universal, imutavel, intemporal, que pode ser acessado pela razdo (Vieira, 1997).
Neste sentido, a concep¢ao moderna de cidadania também aspira a universalidade,
ampliando seu campo de abrangéncia a um nimero maior de cidaddos. Vive-se ai,
um embate entre o universal e o particular. E neste sentido que Marx (1974, apud

“«

Coutinho, 1996: 18) elabora sua critica dizendo que “...o citoyen ndo passard de
uma abstracdo enquanto ndo for eliminado o particularismo objetivo do
bourgeois”.

Nos dias atuais, a discussio acerca da cidadania abarca outras dimensdes.
De acordo com Vieira (1997), a partir da segunda metade do século XX inicia-se a
composi¢do dos direitos de “terceira geragdo” — aqueles que t€m como titulares
ndo os individuos, mas grupos humanos como o povo, nagdo, coletividades
étnicas, ou a prépria humanidade. Seriam aqueles relativos a interesses difusos:
direito ao meio ambiente, do consumidor, das mulheres, das criancas, minorias
étnicas, etc. Hodiernamente, ainda segundo este autor, debate-se sobre os “direitos
de quarta geracdo” — relativos a bioética para impedir a destruicdo da vida e
regular a criagdo de novas formas de vida em laboratdrios de engenharia genética.
Deparamo-nos com diversos sentidos, de acordo com as distintas identidades,
subjetividades e grupos que vd@o se constituindo no interior da sociedade,
parecendo ndo ser possivel criar algo em comum que venha a reger a vida da
coletividade. Percebemos, entdo, que a politica, assim como a cidadania instituida
a partir dela, nos fornece sentidos varios, muitas vezes, contraditérios.

A Escola publica — nosso locus de atuagdo desde a formagdo, na condicio
de geracdo mais jovem e na condi¢@o de trabalhador que ali significa e transforma
sua propria existéncia - € herdeira do [luminismo, trazendo uma outra mentalidade
e instituindo uma nova cultura. Investia-se na formag¢do de um novo cidaddo para
a nova sociedade que se almejava instituir. Dentre as muitas instituicdes surgidas
com o fito de “educar um outro homem”, surge a Escola publica com um carater
eminentemente politico, fruto da criacdo humana.

Nao obstante, essa mesma escola, contrariando o impeto criador e

emancipador que a modernidade buscava repercutir3, atuou no controle e

o0 que queremos destacar com essa emancipagdo e criacdo é que a modernidade rompe com
alguns paradigmas da Idade Média. Na dimens@o econdmica, deixa de se pautar na agricultura e no
feudalismo para investir numa economia de intercambio, baseada na mercadoria e no dinheiro. No
aspecto politico, nasce o Estado que, mesmo sendo controlado por um soberano, tem seu poder
capilarizado num nimero crescente de institui¢des que demandam n@o apenas a coercdo, mas
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conformacgdo destes mesmos “novos homens” — como trabalhadores dispostos a
servir a uma nova ordem, moldados num determinado modelo social,
conformando-se e integrando-se ao mundo produtivo.

Diante desses dois impetos — o emancipador e o controlador —
compreendemos a pertinéncia de mapear brevemente nossa concep¢do acerca da
Escola publica, que se, por um lado, sofreu severas criticas como, por exemplo,
constituir-se como um aparelho ideolégico do Estado (Althusser, 1985), ou, mais
recentemente na dentincia de Mészdaros (2005), de que estando a educagdo presa a
légica do capital, sé pode realizar mudancas compativeis a esse sistema, reformas
e ajustes menores que nao contribuem para a emancipagdo humana; outrossim, se
configurou enquanto locus de sonhos e de frustracdes, mas sobretudo, de
investimento humano - investimento numa utopia em que o homem pretende
tomar sua histéria nas préprias maos e fazé-la acontecer; utopia na crenga
ilimitada do poder de sua razdo (Valle, 1997).

Por ser exatamente esse espaco de contradi¢do é que a Escola publica se
constitui num dos espacos publicos, um dos /ocus onde intentamos concretizar o
projeto democrético, vivenciando e construindo os vdrios sentidos de cidadania
possiveis, a partir da pratica dos sujeitos ali reunidos enquanto uma coletividade
(Valle, 1997; 2000; 2003).

Nesse sentido, o presente projeto de estudo tem como foco central a
apreensdo dos distintos sentidos a serem instituidos para a dimensdo politica no
interior dos documentos oficiais do municipio de Duque de Caxias, tendo como
principal fonte documental os projetos politico-pedagdgicos elaborados pelas
unidades escolares da rede de escolas publicas do referido municipio, sem, no
entanto, excluir outras fontes documentais provenientes da Secretaria Municipal
de Educacido, visto que estes sdo os norteadores da Educacdo neste municipio,
articulando-os com a politica educacional vigente em nosso pais.

A escolha dos projetos politico-pedagdgicos como fonte documental se
justifica na medida em que este se constitui — ou teria por meta realizar-se nesta
dire¢do - num documento de elaboracdo coletiva, onde a comunidade escolar tem

a oportunidade de trazer sua palavra, expondo tanto sua dimensao politica como

sobretudo, a formatacdo de um consenso. A criacdo de uma nova classe social — a burguesia —
delineia a concep¢do de mundo laica e racionalista. Ideologicamente, portanto, o homem torna-se
senhor da histéria (Cambi, 1999).
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epistemologica. Assim, € no processo de elaboracdo deste documento que se
inscreve ndo sO a concepgao acerca do conhecimento, seu reflexo e concretizacio
na pratica pedagégica como, também, a imbricacdo existente entre a acfo
educativa e o projeto politico de nossa sociedade.

Tendo por potencial constituir-se como eixo norteador e integrador entre o
pensar e o fazer pedagdgico, o projeto politico-pedagdgico ganha um status
singular nos dltimos anos, constituindo-se num artefato que nos ajuda a delinear
sentidos sobre a dimensdo politica do fazer educativo no interior da escola
publica.

Diante disso, ndo seria sobejo remetermo-nos brevemente a origem da
instituicdo da Escola publica, pois esta poderd nos indicar o gérmen da
configuracdo da discussdo acerca dos projetos politico-pedagdgicos nos dias
atuais. Este recurso a histéria nos parece importante visto que, como reflete

Konder (2002: 187)

“Enquanto ndo enxergamos a dimensdo historica de um ser, de um objeto, de um

fendémeno, de um acontecimento, ndo podemos aprofundar, de fato, a
compreensdo que temos deles. E o movimento histérico que passa por todas as
coisas e permanentemente as modifica que as torna concreta. (...) O real é
processual. (...) Se falta a consciéncia dessa processualidade, o sujeito isola o
que estd percebendo, desliga a parte do todo, perde de vista a conexdo que
integra o micro ao macro, a interdependéncia entre o imediato e a mediagdo,
entre o singular e o universal.”

Entendemos, portanto, que o recurso a histéria nos incita a ndo nos
esquivarmos da apreensdo da totalidade — que segundo Lukdics (apud Coutinho,
1996) € o que caracteriza 0 pensamento marxista.

A Escola Publica foi gestada pelo Iluminismo e, como pontuado
anteriormente, por crer ilimitadamente no poder da Razdo, sua supremacia nao
serd posta em questdo, mas, inversamente, serd a base para que o ser humano
logre alcangar todas as suas aspiragdes — estejam estas situadas no campo ético,
material, individual ou coletivo. A luta proeminente no contexto iluminista
encaminha-se contra os dogmas religiosos, almejando a eliminacdo de injusticas,
intolerdncias e dominacdo vivenciadas até aquele presente momento. O
Iluminismo, trazendo & tona o conceito de direito natural, elabora “...um

verdadeiro trabalho de criacdo, de fundacdo dos valores e das instituicoes

humanas cujas implicacdes para o pensamento democrdtico moderno e para a
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educagdo merecem especial atengcdo” (Valle, 1997: 91-92). Mormente, a tradi¢io
francesa defendia a constituicdo de um Estado forte que deveria assegurar sua
autoridade politica de instruir seus cidaddos. Neste contexto, a instru¢do ndo € um
direito do individuo em sua condi¢@o singular, mas um direito do Estado e, desta
forma, um dever para os cidaddos que devem aceitar a acdo de um Estado
Educador para que haja a regeneracio de toda a sociedade civil (Valle, 1997).
Desta forma, na tradi¢do francesa, o discurso sobre o poder educativo do
Estado engendrou a criacdo da Escola pliblica4. Esta escola deveria educar as
geracdes mais jovens, instrui-las, colocar ao seu dispor os progressos da ciéncia,
possibilitar o crescimento de cada crianga ndo s6 em seu aspecto fisico, mas,
sobretudo, moral e social. Na voz de Lepelletier de Saint-Fargeau (apud Valle,
1997: 89), podemos ouvir qual o intento destinado a primeira educag¢do, comum a

todos:

“Desejamos dar as criangas aptidoes fisicas e morais que cada um deve possuir
durante sua vida, qualquer que seja sua posigdo particular. NOs ndo as
formamos para esta ou aquela destinagdo determinada, é preciso dotd-las de
qualidades cuja utilidade é comum ao homem em todos os seus estados; em uma
palavra, preparamos, por assim dizer, uma matéria prima, que tendemos tornar
essencialmente boa e que elaboramos de tal forma que, ao sair de nossas mdos,
ela possa receber a modificagdo especial das diferentes profissées que compoem
a Repiiblica” (Lepelletier de Saint-Fargeau, 1891/1907).

Destarte, segundo Cambi (1999), nasce, na modernidade, a pedagogia
como ciéncia que busca controlar a forma¢do humana — independentemente de sua
complexidade e de suas varidveis. Nao s6 a escola educa, mas também a
sociedade, como um todo orgénico, deverd educar os homens para esta nova era.
Assim, além dos tradicionais espacos formativos como a familia e a igreja, ha
também a escola, as oficinas (e, posteriormente, as fébricas), os hospitais, as
prisdes, 0s manicomios.

Nao obstante, vale ressaltar que a distin¢do em relacdo a educagdo escolar

se deve ao fato de esta ser concebida cientificamente. Isto ndo significa, como

4w . L
Os franceses preocupam-se em defender a sociedade contra ela propria, e 0 homem contra ele

mesmo: eis porque é possivel afirmar que o direito a instrugdo previsto na Constitui¢cdo francesa
de 1791 ¢é antes, e muito paradoxalmente, um direito do Estado e ndo do individuo. Direito
reconhecido ao Estado de realizar sua tarefa politica, muitas vezes contra a autoridade religiosa e
contra a autoridade paterna; direito que implica um dever para os cidaddos, em vista de algo que
lhes é superior, que é a regeneragdo de toda a sociedade. O Estado confunde-se com a sociedade
civil, ou melhor, ele se torna a face visivel da reivindicacdo social de uma nova ordem” (Valle,
1997: 98-99).
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alerta Rousseau (1995), que esta educacdo esteja pautada somente na razdo e
destituida dos afetos e sentimentos. Seria insatisfatério educar somente o
intelecto, preocupar-se exclusivamente em difundir a cultura, visto que, o que se
fazia premente era a instituicdo de novos valores.

Este esquadrinhamento histérico nos auxilia a entender, entdo, a
concepgdo de cidadania posta na modernidade, refletida na instituicdo da Escola
publica. Para constituir-se em cidaddo, o homem moderno deve passar, entdo, por
um processo educativo. Contrariamente a histéria da Grécia antiga, o cidadio ja
ndo se educa na vivéncia da polis. E o saber instituido, cientifico, racionalizado
que dard a permissdo a este homem moderno de participar politicamente da
sociedade, deliberando coletivamente.

Escreve Gramsci, no segundo volume de seus Cadernos do Cércere
(2004b: 42-3), que desde a escola primdria havia dois elementos primordiais a

educacdo e formacdo das criangas:

“as primeiras nogdes de ciéncias naturais e as nocoes de deveres e direitos do
cidaddo.(...) As nogoes cientificas entravam em luta com a concep¢do mdgica do
mundo e da natureza, que a crianga absorve do ambiente impregnado de
folclore, enquanto as nogoes de direitos e deveres entram em luta com as
tendéncias a barbdrie individualista e localista, que é também um aspecto do
Jolclore. Com seu ensino, a escola luta contra o folclore, contra todas as
sedimentagdes tradicionais de concepg¢ées do mundo, a fim de difundir uma
concepgdo mais moderna, cujos elementos primitivos e fundamentais sdo dados
pela aprendizagem da existéncia de leis naturais como algo objetivo e rebelde, as
quais € preciso adaptar-se para domind-las, e de leis civis e estatais, produto de
uma atividade humana, que sdo estabelecidas pelo homem e podem ser por ele
modificadas tendo em vista o seu desenvolvimento coletivo; a lei civil estatal
organiza os homens do modo historicamente mais adequado a dominar as leis da
natureza, visando a transformd-la e socializd-la cada vez mais profunda e
extensamente”.

Destarte, a Escola publica, foi — e ouso dizer que ainda é — um dos espagos
publicos em que tentamos delinear um projeto democritico de sociedade,
reconhecendo que o sentido que damos — ou que deveriamos dar - a cidadania, o
sentido dado ao espago publico, a Educacdo publica, € algo construido por nos,
como coletividade que tenta instituir significacdes comuns (Valle, s/d, mimeo).

Delineadas as bases para a elabora¢do de nosso pensamento, langamo-nos
a reflexdo sobre o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Na literatura pertinente ao
assunto (Silva, 2003; Veiga, 1995; Neves, 1995; Santiago, 1995, entre outros), o

projeto politico-pedagégico tem se configurado como um documento tedrico-
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prético que serve como um instrumento para fundamentar o trabalho educativo em
suas distintas dimensdes — filosdfica, politica, organizacional e pedagégica. Como
o trabalho educativo no contexto escolar nio se desenvolve isoladamente, mas é
fruto do trabalho coletivo dos profissionais ali presentes, seria impertinente a
elaboracdo de um documento desse porte que ndo tivesse como matriz a discussao
conjunta do trabalho coletivo.

Veiga (1995) analisa etimologicamente a palavra projeto, demonstrando
sua derivacdo proveniente do latim projectu, que traz por significado o ato de
lancar-se adiante. Portanto, projeto vem a designar um intento, um planejamento
que, no contexto escolar, a partir da realidade presente, dos limites e
possibilidades que este apresenta, nos lanca na tarefa de criar um futuro diferente,
uma utopia de realizacdo de vida distinta da que temos por ora — portanto,
constitui-se como um projeto politico, na medida em que se elabora uma agdo
intencional, expressdao de um compromisso comum.

Como vem se constituindo essa dimensdo politica no interior do espaco
escolar? O que se entende por Projeto Politico-Pedagégico? O que se entende por
“politico” num documento denominado “projeto politico-pedagdgico”?

Veiga (2003; 1995) diz que o projeto politico-pedagdgico devera explicitar
a concepcdo de homem que se almeja formar o que, consequentemente, aponta
que tipo de cidadio e de sociedade se deseja instituir.

Estas utopias que embasam tal projeto entrecruzam as dimensoes politica e
pedagdgica como interfaces insepardveis, exigindo da comunidade escolar a
reflexdo permanente para discutir seus problemas, suas possibilidades, buscando,
a cada momento, efetivar o que ali estd exposto, desvencilhando-se da visdo de
que o projeto politico-pedagdgico se constitui num documento finito, entendendo-
0 no seu cardter processual de acdo/reflexdo sobre o cotidiano escolar.

Se, de fato, o projeto politico-pedagdgico ¢ instituido como esse processo
de praxis permanente, ele vai se constituindo como um elemento da vivéncia —
democrética ou ndo -, onde os sujeitos ali presentes exercitam sua cidadania na
medida em que dizem a sua palavra e, coletivamente, criam sentidos comuns
aquela vivéncia. Esse movimento de autonomia da escola lhe propicia tomar os
rumos de sua agfo, criar uma identidade prépria, sem, no entanto, desvencilhar-se
de sua dimensao piblica, onde o debate, o didlogo, a reflexdo coletiva € aprendida

no momento em que € vivenciada pelos sujeitos. E fundamentalmente por essa
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pretensdo de ser publica que ela ndo pode se distanciar do contexto geral da
sociedade em que estd inserida.

Idealmente, apontamos alguns indicios para compreender as projecdes e 0s
sonhos em torno do debate relativo a elaboragdo de um projeto politico-
pedagdgico. Contudo, faz-se mister situd-lo historicamente, buscando apreender a
concreticidade em que essa discussdo surge e os embates em torno dela.

Nos anos 80 do século passado, num contexto de abertura politica em
nosso pais, o debate publico era forjado em distintas instincias. Educadores
lutavam por uma escola publica de qualidade, onde uma das tOnicas se
concentrava na construcdo do projeto politico-pedagdgico nas escolas como um
dos componentes primordiais para se efetivar a qualidade reivindicada.

Na década seguinte, os movimentos sociais, tdo recentemente surgidos,
foram perdendo sua forga e, pouco a pouco, sofreram repressdo ou cooptagdo por
parte do governo. Além disso, os governos posteriores foram se aproximando das
agéncias multilaterais de empréstimos, redefinindo o papel do Estado e,
conseqiientemente, sua atuagdo para com as politicas ptiblicas sociais — dentre
elas, a Educacio.

Analisando a apreensdo da formulag¢do do projeto politico-pedagogico aos
mandos da lei, De Rossi (2003) ressalta que sua vinculagdo a Lei de Diretrizes e
Bases da Educac@o Nacional (Lei n® 9394/96, nos artigos 12, 13, 14) acabou por
atreld-lo a gestdo democritica. Reduziu-se, assim, uma bandeira de luta dos
educadores a uma dimensdo de descentralizagcdo e desresponsabilizacdo do Estado
para com a constituicdo de uma Escola publica, democrdtica, gratuita e de
qualidade para todos. Nas palavras de De Rossi (2003: 332), esse atrelamento foi
matreiro na medida em que “...parecendo respeitar peculiaridades da cultura
escolar, desdobrou-se em cuidados com o plano de cada docente, projeto
pedagogico de cada escola”. A preocupacgio e desconfianga da autora é que este
discurso contribuiu para desqualificar as resisténcias articuladas pelo coletivo dos
trabalhadores da Educagdo, pois propalando as mesmas palavras provenientes de
suas lutas, o governo ndo levou a cabo formas de assegurar condi¢des materiais
que pudessem, efetivamente, asseverar que as escolas desenvolvessem seus
projetos politico-pedagdgicos de acordo com suas necessidades e a cultura em que

se inserem.
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“Experiéncias historicas jd demonstraram que (...) velhas teses tendem a
retornar como alternativas de sustentacdo do modelo econdmico e social,
atingindo a escola, muitas vezes, com estratégias e expressoes novas para
garantir, dentro de um novo contexto, a mesma logica de exclusdo e adaptacdo
da educacdo ao sistema produtivo que tem predominado nos projetos
pedagdgicos e nas politicas educacionais.” (Santiago, 1995: 162)

Num contexto em que se figuravam politicas puiblicas sociais insuficientes,
compensatérias, fragmentadas e focalizadas, contribuindo para a geracdo e
manuten¢do de desigualdades, a gestdo democritica ndo poderia alcangar outro
patamar que aquele imposto pelos Orgdos internacionais - gestdo racional do
sistema de ensino, onde a heranga de autoritarismo, verticalidade, apadrinhamento
e clientelismo ndo puderam ser superados.

Recorrendo novamente a reflexdo elaborada por De Rossi acerca da

constituicdo do projeto politico-pedagdgico a partir da década de 90 do século

passado, a autora escreve:

“As demandas participativas do Banco Mundial e da nova LDB estdo mais
atreladas a concepgdo tecnocrata, que define autonomia como auto-gestdo na
produgdo e como modelo de gestdo descentralizada para vencer a crise da
centralizagdo burocrdtica, com o planejamento “democrdtico” da participag¢do
dos executantes (Chaui, 1989). Trata-se da prdtica de co-gestdo com controle
remoto, com autonomia administrativa/pedagogica outorgadas e controladas,
com descentralizacdo de decisdes circunscritas ao nivel técnico-operacional.
Trata-se de uma alternativa moderna de despolitizar o sistema, inserindo a
participacdo dos professores, pais, alunos e comunidades locais no processo que
se diz neutro. No entanto, é uma prdtica decorrente da nova estrutura de poder
comandada pelos maiores grupos econdmicos, operando em bases
supranacionais para reinventar instituicées, privatizd-las e ampliar o consumo
em escala mundial.” (De Rossi, 2002: 100)

Se, de fato, o projeto politico-pedagdgico s aparece legalmente em nossa
realidade na Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9394/96), a necessidade da formulacdo
deste para que a escola atendesse as necessidades bdsicas de aprendizagem de
seus alunos foi apresentado no documento de ambito nacional intitulado Plano

Decenal de Educagdo para Todos (1993-2003)°. Ja aqui havia o atrelamento do

>A elaborag¢@o do Plano Decenal de Educacdo para Todos é realizado num contexto repleto de
contradi¢cdes e com cunho neoliberal. Na andlise de Neves (2000), ele se constituiu em verdadeiro
pacto social, ao melhor estilo da social-democracia, visto que contou com o aval de importantes
instituicdes da sociedade civil, ligadas ao empresariado, aos trabalhadores, aos profissionais em
educagdo, além de importantes entidades envolvidas nos anos de 1980 com o processo de
redemocratizagdo da sociedade brasileira. Como exemplo dos embates, denunciava-se que a
participacdo de entidades integrantes do Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica no processo
de elaboracdo deste documento, contribuiu para desviar a atengdo da sociedade da tramitacdo da
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projeto politico-pedagdgico com a gestdo, ou melhor, a forma de gerir as escolas.
Explicitando mais detalhadamente, o referido documento criticava a gestio
realizada nas escolas até entdo. Denunciava-se, assim, a forma de gerir como fator
impeditivo para a elaboracdo de um projeto pedagdgico que viesse a atender as
necessidades bdsicas dos alunos. Outrossim, o documento prescreve a necessidade
de se “Atribuir as unidades escolares, nos sistemas de ensino, crescente
autonomia organizativa e diddtico-pedagogica, propiciando inovacdes e sua
integracdo no contexto local” (Brasil, 1993: 88).

Destarte, de forma paradoxal a destruicdo dos espagos coletivos de
reivindicagdo, o neoliberalismo incentiva, por exemplo, no interior das escolas, a
vinculagdo participativa entre escola-comunidade. Contudo, esta participagdo
claudica na medida em que os direitos sociais que garantem a participa¢do plena
vao sendo cada vez mais espoliados dos trabalhadores, ocasionando, assim, um
esvaziamento da politica como projeto de transformagdo global. Portanto, que tipo
de participacdo se demanda a comunidade escolar?

As formas de pensar a participagdo da comunidade, dos professores, dos
alunos; o modo de entender o desenvolvimento do processo democritico, entre
outras questdes, vao nos situando em concepgdes de cidadania e de politica que
perpassam tanto os documentos oficiais — provenientes dos organismos
internacionais, do governo federal de nosso pais e seu reflexo nas instincias
estaduais e municipais -, como nos documentos que as unidades escolares vao
construindo para o desenvolvimento de seu processo pedagdgico.

Se € pelo trabalho que o homem se constitui, produz sua existéncia e
cultura, age sobre o mundo transformando-o, almejamos captar, através da escrita
destes documentos, espagos de contradicdes, conflitos, resisténcias e
conformagdes. Afinal, os PPP sdo elaborados a partir do trabalho humano e a
propria linguagem se constitui como um trabalho discursivo. Assim, podemos

indagarmo-nos: o processo de elaborag¢do dos projetos politico-pedagdgicos serviu

nova LDB e também para esvaziar, paulatinamente, o Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica na LDB. De fato, o Plano propunha-se a responder ao dispositivo constitucional que
determinava “eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino fundamental” nos dez anos
subseqiientes. Assim, acabou por se consubstanciar como um documento resultante de um acordo
selado pelo Brasil em nivel internacional, sob a orientacdo da ONU, cujas diretrizes fazem parte de
uma estratégia global de educacdio com a finalidade de satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem dirigidas a nova fase de desenvolvimento mundial, dos povos dos paises
subdesenvolvidos e, principalmente, das populagdes que vivem em situagdo de pobreza e de
pobreza extrema (Neves, 2000).
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a configuragdo do consenso ou a instauracdo de contradi¢des no interior da
escola? Constituiu-se como um mero cumprimento da politica oficial, ou foi
sendo elaborado como movimento de resisténcia, de reflexdo e acdo dos atores
envolvidos no processo? Articulou-se com a comunidade ao seu redor para
coopta-la, subordini-la ou para procurar viabilizar formas de exist€ncia mais
humanas? Entendemos que estas questdes nos aproximardo a concepc¢do de
cidadania que permeia nosso cotidiano, visto que, como escreve Valle (2000), a
cidadania € exercida quando a coletividade reconhece seu poder instituinte e
deliberante sobre as leis que irdo reger os destinos em comum. Retornando as
palavras de Bobbio et al. (2004), intentaremos apreender os distintos fins dados a
politica neste processo, visto que, de acordo com a coletividade ali presente,
tempos e circunstancias, o entendimento e a vivéncia politica podem se
reconfigurar. Desta forma, pode haver ndo apenas um, mas vdrios sentidos para a
cidadania, pois este é construido néo sé pelo sentido que damos discursivamente a
este termo, como pelo que vivemos cotidianamente como praticas de cidadania.
Compreendemos também que distintas concepgdes acerca da dimensdo politica
estardo presentes, debatendo entre si, constituindo formas distintas de praticas
pedagdgicas. Em outros termos, gostariamos de ressaltar que, tanto o discurso
constitui a pritica, como a pratica institui um discurso, configurando-se, entio, o
discurso como uma prética social.

Assim, debrugarmo-nos sobre a dimensdo politica do PPP nos propicia
observar como discursivamente ele € instaurado como tal, explicitando os
distintos sentidos que se produzem em torno dele.

Nosso estudo, portanto, traz em seu primeiro capitulo uma discussido sobre
a construcdo da cidadania e a dimensdo politica da Escola publica no Brasil
permeada pela perspectiva marxista. Nosso fito é de que, ao analisarmos os PPP,
estes possam ser compreendidos como produtos das relacdes sociais, ou seja, sua
construgdo se inscreve no bloco histérico de uma determinada época. Desta forma,
almejamos trazer para o interior da pesquisa a historicidade presente na
elaboracdo destes espagos discursivos.

No segundo capitulo, realizamos uma breve incursdo sobre o discurso
académico, delineando os sentidos ali construidos em torno do PPP, o que nos
permite observar como vao sendo instituidos limites e possibilidades em torno

deste artefato cultural.
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Na terceira parte deste estudo delineamos os referenciais tedrico-
metodoldgicos, pautando-nos em teorias que se debrucam sobre o estudo da
linguagem enquanto material cultural e ideoldgico. Percorrendo o campo da
Lingiiistica e da Anélise do Discurso, inscrevemo-nos nas perspectivas do estudo
da linguagem que almejam capti-la como objeto historico — isto &, coletivo, social
e ideoldgico. A partir de Fairclough (2001a; 2001b) e Authier-Revuz (2004;
1998), organizamos as ferramentas de andlise - a pressuposi¢@o, o metadiscurso, a
interdiscursividade - que possibilitam elucidar a historicidade dos documentos, 0s
sentidos construidos, o dialogismo e a heterogeneidade que lhe sdo constitutivos.

No quarto capitulo nos debrucamos sobre os PPP, perscrutando como o
PPP “olha para si mesmo”, como se auto-define, como “se diz”. No quinto
capitulo, ainda realizando a andlise discursiva dos PPP, elegemos as construgdes
sintdtico-semanticas de ‘“cidadania” e ‘“cidaddo”, compreendendo-as como itens
lexicais privilegiados para a construcdo da dimensdo politica da Escola publica
nos PPP do municipio de Duque de Caxias.

A partir das andlises realizadas, tracamos algumas consideracdes,
observando que os PPP se constituem de forma polissémica. Estes artefatos
culturais se instituem como um espaco de construcdo coletiva, portanto, uma
pratica discursiva que define as bases coletivas de um projeto de escola. Também
se constituem como um espago discursivo, posto que relacionam discurso e acdo.
Configuram-se como um texto concreto que rege as ag¢Oes administrativo-
pedagbgicas. O sentido predominante constituido em torno da cidadania lhe
fornece uma dimensao teleoldgica. Assim, os PPP, ao delinearem os sentidos de
cidadania, constroem, também, sentidos sobre a Escola publica, sobre a Educagdo
e, conseqiientemente, sobre os sujeitos que estdo envolvidos em sua construgao.
Destarte, o discurso hegemonico construido em torno do PPP o institui como um

“discurso fundador” (Orlandi, 2003) capaz de delinear uma “nova escola”.
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Capitulo |
A construcao da cidadania e a dimensao politica da escola
publica no Brasil

“Sem desconhecer a autonomia, sempre relativa, da politica e da
especificidade que a distingue no conjunto de uma transformacdo
social, a compreensdo da politica é impossivel no marxismo a
margem do reconhecimento dos fundamentos econémicos e sociais
sobre os quais repousa, e das formas pelas quais os conflitos e
aliangas geradas no terreno da politica remetem a discursos
simbdlicos, ideologias e produtos culturais que lhes outorgam

sentido e fazem sua comunicagdo com a Sociedade.” (Bordn,
2001: 96-7)

A epigrafe acima nos leva a afirmar que pesquisar os documentos oficiais
de uma Secretaria Municipal de Educacdo, dentre eles o projeto politico-
pedagdgico proveniente das unidades escolares — nosso objeto de estudo -, ndo
pode estar encarcerado no desejo de obtencdo um resultado imediato como, por
exemplo, entender sua contribui¢do delimitada apenas & diminuicdo de repeténcia
dos educandos. Para além deste importante fator, ha que se pensar que homens e
mulheres estamos formando e, desta forma, que tipo de cultura' - no sentido dado
por Gramsci a este termo - estamos criando. Portanto, o que queremos destacar
neste inicio de texto, é que o projeto politico-pedagdgico, assim como outros
documentos oficiais com este teor, ndo podem ser analisados apenas do ponto de
vista técnico-pedagdgico, mas devem ser objeto de uma andlise atenta, sobretudo
dos discursos simbdlicos e ideoldgicos que lhe permeiam. Em outros termos, ao
nos embasarmos numa perspectiva marxista, almejamos trazer para o interior
desta pesquisa a historicidade presente na elaboragdo destes espagos discursivos —
composto por trés conjuntos de textos. Desta forma, analisaremos estes
documentos como produtos das relacdes sociais, ou seja, sua construgdo se
inscreve no bloco histérico’ de uma determinada época. E a partir deste bloco
histérico que poderemos vislumbrar como se estabelece a hegemonia de uma
determinada classe social dirigente sobre as demais, delineando, assim, como seus

interesses se convertem nos interesses da maioria da sociedade, justificando e

! Segundo Neves (Comunicag¢do Oral, 2005, EPSJV/Fiocruz), a cultura, para Gramsci, é o

conjunto de estrutura + superestrutura, ou seja, ¢ a forma de pensar, agir, sentir, que sdo
historicamente datadas. Assim, ao pensar a cultura, Gramsci a compreende num sentido
antropoldgico que ndo se aparta da politica e da economia.

2 Bloco histérico, para Gramsci, se constitui na relacdo entre Estado e sociedade, entre economia e
politica; relacdo e unidade entre contrarios, historicamente configurada.
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legitimando seu dominio. Em outras palavras, ndo podemos analisar os projetos
politico-pedagdgicos de forma estanque, independente, mas compreendé-los em
sua totalidade, no sentido dado pela perspectiva materialista histérica.

Ao pensarmos a partir do interior da Escola publica, deparamo-nos com o
papel educador do Estado, ja anunciado pela tradicdo francesa (Lepelletier de
Saint-Fargeau, 1891/1907 apud Valle, 1997: 89). Também Gramsci destaca o
papel educador do Estado, um estado ético que, nas palavras do autor, deveria ter
por compromisso “...elevar a grande massa da populacdo a um determinado nivel
cultural e moral, (...) que corresponde as necessidades de desenvolvimento das
forcas produtivas e, portanto, aos interesses das classes dominantes.” (Gramsci,
1988 apud Neves, 2002). Concernente com esta idéia é que a escola se reveste
numa das mais relevantes atividades do Estado. Num estado de cunho capitalista,
esta vertente acaba por ter um maior dominio, propalando sua légica — apesar das
contradi¢des que possam surgir.

Desta forma, ter o espago discursivo do projeto politico-pedagdgico como
material primordial de nossa pesquisa é, na verdade, refletir sobre as politicas
publicas educacionais desenvolvidas em nosso pais e, para tanto, faz-se pertinente
delinearmos nossa compreensdo sobre estas.

De acordo com Muller e Jobert (in: Azevedo, 2001; Hofling, 2002), as
politicas publicas podem ser definidas como o “Estado em ag¢do”, ou seja, é o
Estado implementando um projeto de governo. Isto ndo quer dizer que as politicas
publicas possam ser reduzidas a politicas estatais, visto que estas se constituem
mais amplamente ao refletirem o conjunto de embates ocorridos no interior de
uma dada sociedade. Desta forma, as politicas publicas trardo sua marca historica,
politico-ideoldgica, refletindo as representacdes sociais, o universo cultural e
simbdlico, os processos de significacdo daquela realidade social.

Poulantzas (in: Azevedo, 2001) afirma que nas politicas publicas estardo
presentes as relacdes de poder e de dominacdo, os conflitos presentes no tecido
social, sendo o Estado o seu locus de condensacdo. O Estado, por sua vez,
também se constitui como um espago de pugna politica, expressando a agregacio
e a materializagdo de forgas entre sociedade civil e politica (Dourado, 2002).
Podemos dizer que este é um conceito ampliado de Estado, mais afeito ao
pensamento gramsciano que aquele proveniente de Marx e Engels. Na obra “A

Ideologia Alema”, estes autores dirdo que o Estado
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“..ndo é outra coisa sendo a forma de organizacdo que os burgueses ddo a si
mesmos por necessidade, para garantir reciprocamente sua propriedade e os
seus interesses, tanto externa quanto internamente. (...) disso decorre que todas
as instituicoes comuns passam através da mediagcdo do Estado e recebem uma
forma politica.” (MARX et ENGELS, 2002: 74)

Abrangendo a perspectiva marxista, Gramsci pensa o Estado numa
concep¢do mais ampla, composto ndo somente pelos aparelhos coercitivos do
Estado, provenientes da sociedade politica — as forcas armadas que devem impor
as leis — como também pela sociedade civil, composta pelos aparelhos privados de
hegemonia - a escola, as Igrejas, os partidos politicos, os sindicatos, os meios de
comunicacdo, dentre outros — que t&€m por funcdo repercutirem os valores
simbdlicos, as ideologias dos distintos grupos que compdem a sociedade
(Coutinho, 1996).

A perspectiva gramsciana ndo anula a preponderincia de uma classe social
ante as demais. Ela simplesmente quer ressaltar que a coer¢do sozinha ja ndo é
suficiente para se manter a hegemonia3, pois se faz necessdria a existéncia de
distintos mecanismos de legitimagdo que garantam o consenso dos subordinados.
Assim, haverd no interior do Estado a peleja entre interesses conflituosos, pondo

em xeque a unidade de seu poder.

“Se o Estado é composto por muiltiplos aparelhos e, ao mesmo tempo, é
influenciado por uma mutdvel e dindmica correlagdo de forcas entre classes e
Jfracdes de classe, disso deriva que, em sua agdo efetiva e em momentos
historicos diversos, diferentes aparelhos poderdo ser mais ou menos
influenciados por diferentes classes e muitas politicas especificas do Estado...”
(COUTINHO, 1996: 39-40)

E neste campo de embates que as politicas piiblicas sociais também vio
sendo instauradas. A principio, as politicas sociais - conquistadas pelos
movimentos populares do século XIX, devido ao conflito capital versus trabalho -
visariam garantir, por parte do Estado, a redistribui¢do dos beneficios sociais, a

fim de minimizar as desigualdades estruturais produzidas pelo sistema

? O conceito de hegemonia do ponto de vista gramsciano (2004a), se configura através de uma
disputa pela direcdo da sociedade, ndo s6 no nivel interno de um pais, como também entre as
distintas na¢des. Esta relacdo de hegemonia se constitui, assim, numa relagdo pedagdgica, onde os
diversos aparelhos se embatem para que as teses de suas classes sociais possam se tornar legitimas
diante de toda a sociedade, garantindo, desta forma, a concretizagio de seus interesses especificos.
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socioecondmico’. A Educacdo entra neste hall de conquistas, sendo permeada,
também, pelos embates da sociedade e pelo tipo de Estado que passa a ser
responsavel por sua execugao.

Durante o século XX, o mundo capitalista vivencia grandes
acontecimentos que influenciaram as suas relagdes de poder, tais como a Primeira
Guerra Mundial (1914-1918), a Revolug¢do Russa (1917) e a Grande Depressdo
(1929). Durante estes acontecimentos, o sistema capitalista vai sofrendo baques
intensos, nao sO devido a crise econOmica vivenciada, como também na denuncia
a irracionalidade do sistema capitalista — realizada pelos paises do bloco
comunista. Os movimentos fascistas também surgem, contestando a aliangca do
liberalismo com a democracia — regime considerado indolente para fazer frente a
crise econdmica. Estes acontecimentos redefinem a histéria do capitalismo — nao
sO ele procura retomar seu folego, como vao surgindo algumas lutas sociais por
parte das classes subalternizadas.

Na América Latina surge, entre os anos de 1930-1960, governos
populistas, cuja politica se configura na forte intervencdo do Estado na economia,
a fim de recuperar-se do baque vivenciado no mundo com a crise de 1929. A
€nfase no desenvolvimentismo nos paises da América Latina e Caribe foi também
uma resposta a desestruturac@o sofrida devido a II Guerra Mundial (1939-1945),
que trouxe a necessidade de recomposicao de diversos paises, reordenando-se nao
s6 os mercados nacionais, como o comércio internacional, tendo a burguesia como
sua dirigentes.

Ap6s a Il Guerra Mundial, entdo, além da recomposi¢do pelas sendas da

economia, se fazia necessaria a dominacdo por outras vias. E dessa forma que, no

4 Dialeticamente, esta redistribuicdo de beneficios também se constituiu como uma concessao do
capital a fim de se recuperar da crise em que se encontrava. Posteriormente, elaboraremos melhor
essa questao.

5 Contextualizando brevemente a sociedade brasileira, segundo Sodré (apud Romanelli, 2003), o
Estado Novo (1937-1945) foi fruto da alianca entre a burguesia, o latifiindio e o imperialismo
contra os movimentos de oposicdo surgidos a partir de 1935. Para Otdvio Ianni (apud Romanelli,
2003), os golpes, revolucdes e movimentos ocorridos em nosso pais apés a Primeira Guerra
Mundial, sdo conseqiiéncia de uma certa consciéncia nacional que se vai gestando, incitando
cambios ndo apenas no campo politico, mas também, no econdmico. Nas palavras de lanni (1971),
esses acontecimentos sdo a manifestacdo “...das relagaes, tensoes e conflitos que os setores novos
ou nascentes no pais estabelecem com a sociedade brasileira tradicional e com as nagdes mais
poderosas com as quais o Brasil estd em intercimbio. Por essas razdes, devemos tomar sempre
em consideragdo que os golpes, as revolugdes e os movimentos armados ocorridos no Brasil desde
a Primeira Guerra Mundial devem ser encarados como manifestacdes de rompimentos politico-
econdmicos, ao mesmo tempo internos e externos. (...) ...esses rompimentos sao manifestacoes de
ruptura politico-econdmica que marcam o ingresso do Brasil na era da civilizagdo urbano-
industrial.” (apud Romanelli, 2003: 54)
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7z

periodo da Guerra Fria, a educagdo € tida como elemento primordial para
estabelecer a seguranca. Segundo Colby e Dennett (1998, apud Leher, 2002: 5), a
concepgdo difundida desde aquela época era que para poder conquistar a América
Latina com mais efetividade, deveria haver o controle das mentes dos seus
intelectuais, investindo, desse modo, na dominacdo de seus processos
educacionais.

A reestruturacdo na Europa apds a Guerra se configurou a partir da
instauracdo do Welfare State nos paises daquele continente, onde a presenca do
Estado se fez forte, visto que este tinha por responsabilidade assistir e apoiar aos
cidaddos, resguardando-os das agruras proprias de uma sociedade mercantil.
Formula-se na Europa o consenso keynesiano, simbolizado pelo Acordo de
Bretton Woods® (1944), onde representantes de 44 paises se reuniram com o fito
de delinearem propostas para a criagdo de um Fundo Monetério Internacional e de
um banco que pudessem contribuir para o reordenamento das finan¢as mundiais e
do desenvolvimento dos estados nacionais. Datam assim, desta época, a fundacdo
do Fundo Monetdrio Internacional (FMI), do Banco Interamericano para a
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e o Acordo de Tarifas e Comércio
(GATT).

Foi a partir destas instituicbes que a dependéncia dos paises em
desenvolvimento — da América Latina e do Caribe — em relacdo aos paises
desenvolvidos comeca a se instalar de forma, cada vez mais, brutal. Emprestava-
se dinheiro a estes paises com a promessa de seu desenvolvimento, em troca de
uma regulamentacido cada vez mais forte, facilitando-se a entrada de empresas
multinacionais para a exploracdo, ndo s6 da matéria-prima contida nestes paises,

como de sua propria mao-de-obra. Nesta exploracio de mdio-de-obra ndo

® “Este acordo simbolizou e imprimiu uma dire¢do consensual entre uma multiplicidade de paises
em diferentes fases de desenvolvimento, o chamado “consenso keynesiano”, porque foi baseado
no plano proposto por Keynes, de acordo com suas teorias econémicas, em que a autoridade
politica, o estado, age para regular um universo de atividades privadas, com o intuito de
preservar seus resultados.

O planejamento econdmico torna-se o instrumento por exceléncia da burocracia estatal
para a gestdo do proprio mercado, garantindo a sua realizacdo no sentido da acumulagdo
capitalista: a) gerindo tanto a reprodugdo ampliada do capital; regulando as fungdes do mercado
no sentido de evitar danos aos investimentos; b) quanto a reprodugdo ampliada do trabalhdo,
negociando o pleno emprego e regularizando as condigdes de trabalho; como também mudando a
forma das relagoes de poder no estado, modificando o estado em sentido restrito para atender as
demandas de socializagdo da participagdo politica, incorporando as demandas da classe
trabalhadora, reconhecendo, deste modo, os conflitos entre as classes sociais e a necessidade de
negociagdo.” (Mello, 2004: 62-63)
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escaparam os supostos intelectuais e profissionais que deveriam servir a
burocracia estatal em recente formagdo, contribuindo para a reproducido ampliada
do capital.

O desenvolvimento brasileiro ndo foi distinto configurando-se, também,
sob o esteio dos organismos internacionais. Recebemos assisténcia externa ja na
década de 50 e, a partir da década de 1960, tendo um Estado militar-tecnocratico
(1964 — 1985), ha o investimento na modernizagdo conservadora financiada com
capital internacional que, como triste heranga, nos proporciona um processo de
endividamento externo limitante para nossa capacidade posterior de
investimentos. Data desta época, a presenca de certa assisténcia externa a nivel
técnico, financiando projetos nas dreas econdmica e social (sobretudo a Usaid —
Agéncia para o Desenvolvimento Internacional) que teve como eixo condutor o
“formalismo  contratual, inflexibilidade financeira e imposicdo de
condicionalidades politicas” (Fonseca, 2001: 14).

Nos anos de 1970, vivenciamos a aceleragio e a generalizacdo do processo
de urbanizacdo, ocasionando um é&xodo acentuado do campo para a cidade.
Tivemos como propulsores deste ‘“desenvolvimento” dois o6rgdos de
financiamento - o Banco Mundial (Bird) e o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (Bid). Entramos num quadro de crise prolongada que
impulsionou os governos do “Estado de transi¢do” a adotarem politicas de ajuste
econdmico cada vez mais fortes.

Enquanto isso, os estados regidos pelo keysenianismo investiam no pleno
emprego, no crescimento do bem-estar de sua populagdo — preocupando-se com a
seguridade social, a educacdo, a saide -, tendo a atuacdo de sindicatos fortes, com
mecanismos de regulacéo politica e corporativa.

Ja nessa época, surgem as idéias do neoliberalismo, opondo-se
veementemente, tanto tedrica, como politicamente, ao Estado intervencionista e
de bem-estar. O responsavel por esta linha de pensamento é F. Hayek, com a obra

29

“O Caminho da Serviddo” (1944), denunciando que o suposto solidarismo
existente neste tipo de Estado feria o principio da liberdade, levando o pais a
constituicdo de homens indolentes, ndo competitivos, atravancando-se, assim, a
prosperidade de todos.

Nao obstante, suas premissas ndo tinham ainda um terreno fértil para

florescer, ja que a Europa se recuperava, vivendo a Era de Ouro do capitalismo
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(Hobsbawn, 1995), entre os anos de 1950/1973, com uma expansdo quase
ilimitada e uma prosperidade material jamais vista. Esta realidade do pleno

¢

emprego apoiava-se em trés condicdes: “...a reestruturacdo profunda do modelo
de Estado (...) o impressionante avango tecnologico (...) e o aumento acelerado
no nivel educacional da populacdo” (Gentili, 1998: 84). Diante disto, forja-se a
necessidade de um mercado de trabalho com trabalhadores qualificados que
satisfizessem a atividade produtiva imensurdvel, assim como ha a preméncia de
um Estado com importante papel na contratacdo e promog¢do de emprego, sendo,
portanto, responsdvel pela educacdo da populacdo. A educagdo tem ai sua
relevéncia e, diante da realidade econdmica ditosa, entre os anos 50 e 60 do século
passado, cria-se uma disciplina especifica para sistematizar a doutrina oficial: a
economia da educacdo fundamentada, por sua vez, na teoria do capital humano.
Na perspectiva macroecondmica, a teoria do capital humano apregoa que
um pais pode ultrapassar o estdgio tradicional ou pré-capitalista se, a médio prazo,
consegue acumular riquezas. Isto acarretara um aumento da desigualdade — que €

considerado fator necessdrio — para, posteriormente, com o fortalecimento da

economia, os excedentes poderem ser repartidos.

“O crescimento atingido determinaria niveis minimos de desemprego, a
produtividade aumentaria e haveria uma crescente transferéncia dos niveis de
baixa renda do setor tradicional para os setores modernos, produzindo saldrios
mais elevados” (Frigotto, 1984: 39).

Na perspectiva microecondmica, a teoria do capital humano serve como
sistema explicativo para as diferencas sociais de produtividade, de renda e,
conseqiientemente, de mobilidade social.

A educacdo, pensada pela légica da teoria do capital humano, é a
produtora da capacidade de trabalho. O estatuto teérico da teoria do capital
humano se constitui tanto numa teoria do desenvolvimento — onde a educacdo é
entendida como um fator primordial para o desenvolvimento econdmico e social,
visto que ela € produtora da capacidade de trabalho, potenciando a renda (social e
individual) —, como uma teoria da educacdo — onde a pritica escolar, a acdo
pedagdgica é entendida enquanto questdo puramente técnica, portanto, a educacio
compreendida num aspecto instrumentalista e funcional (Frigotto, ibid). A
contribuicdo que a escola deve fornecer ao mundo da producio, a fim de revigora-

lo, consistird na produgdo de
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“...um conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de determinadas
atitudes, transmissdo de um determinado volume de conhecimentos que
Sfuncionam como geradores da capacidade de trabalho e, conseqiientemente, de
produgdo” (Frigotto, ibdi: 40-41).

Esta teoria servia aos intentos das agé€ncias internacionais que fortaleciam,
cada vez mais, sua influéncia no processo de desenvolvimento dos paises da
América Latina, influenciando, paulatinamente, outros ambitos das politicas
internas destes paises. Como os EUA tinham a predominancia pelas decisdes
tomadas por esses organismos, ele foi se convertendo em poté€ncia hegemonica
mundial’. Ndo obstante, mesmo transnacionalizando suas empresas e corporagoes,
logrando adentrar os mercados nacionais, homogeneizar seus mercados internos,
integrando-os ao mercado internacional, isto ndo deixou de representar para os
Estados Unidos uma divida interna alta, com déficits crescentes na balanca de
pagamentos. Os EUA, portanto, em sua pratica, reafirmaram a andlise elaborada

por Marx e Engels (1979):

“Espoleada por la necesidad de dar cada vez mayor salida a sus productos, la
burguesia recorre el mundo entero. Necesita anidar en todas partes, establecerse
en todas partes, crear vinculos en todas partes. Mediante la explotacion del
mercado mundial, la burguesia dio un cardcter cosmopolita a la produccion y al
consumo de todos los paises. (...) Obliga a todas las naciones a adoptar el modo
burgués de produccion, las constrifie a introducir la llamada civilizacion, es
decir, a hacerse burguesas. En una palabra: se forja un mundo a su imagen y
semejanza.” (Marx e Engels, 1979: 26 e 28)

E desta forma, entdo, que forjando o mundo a sua imagem e semelhanga,
os EUA “espalham o virus” de sua crise - o ddlar, ja instaurado como moeda de
troca internacional, deixou de ser conversivel com o padrio-ouro. Iniciava-se,

“«

assim, a “...demolicdo de todo o rigido sistema monetdrio de cadmbio (e crédito)
fundado na paridade com o valor do ouro e fundado, também, nas garantias de
estabilidade monetdria devidas, em grande parte, as instituicées de Bretton

Woods” (Mello, 2004: 68).

" A titulo de exemplo, trazemos Marilia Fonseca (1998) que, ao analisar as politicas no Banco
Mundial no contexto brasileiro, destaca a configuracdo de um poder desigual entre os paises-
membros, no que tange a tomada de decisdes. Assim escreve: “Este poder se refere a prdpria
estrutura decisdria no interior da organizagdo, que define o poder de voto através da contribui¢do
de recursos financeiros: aproximadamente 50% dos votos sdo controlados por cinco paises, dos
quais os Estados Unidos detém cerca de 20% (além do poder de veto); a Inglaterra 8%, a
Alemanha 5,5%; a Franca 5,5% e o Japdo 7,5% (segundo dados referentes ao final dos anos
80).” (Fonseca, 1998: 174).
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Surgindo mais uma crise estrutural do capitalismo, configurada de forma
mais nitida a partir dos anos 70, hd uma ameacga do establishment econdmico e
politico. No entanto, esta ameaca tem seus rastros marcados anteriormente como,
por exemplo, com o sentimento anti-EUA produzido nos paises periféricos. Em
resposta a esse repudio, algumas acdes indiretas comegaram a tomar forma,
sobretudo mediadas por organismos internacionais. E assim que, mais
precisamente no ano de 1968, com a administragdo no Banco Mundial do entio
presidente Mc Namara, a orientagcdo deste organismo se reconfigura. Percebendo a
erosdo do pensamento dominante de que a pobreza desapareceria 8 medida que os
paises se desenvolvessem, ele compreende que a pobreza crescente se constituia
num perigo eminente para os paises desenvolvidos (Soares, 1998).

A estagflacdo, vivenciada entre os anos de 1973 a década de 90, nos traz
uma realidade de desemprego crescente — ja que se introduziu, de forma cada vez
mais acelerada, novas tecnologias de producdo, tais como tecnologias
microeletronicas e informatica, ado¢do de métodos neofordistas de organizacgdo do
trabalho -, a instauracdo de um exército de mao-de-obra progressivamente
desqualificada, a estagnacdo da economia e a inflagdo acelerada. Além disso,
vivemos a época da transnacionalizacdo da economia e a globalizacdo dos
mercados. As dividas dos paises periféricos aumentaram vertiginosamente e estes
viram seu poder de pressdo desfalecendo. Destarte, as agéncias criadas em 1944
ndo se dissipam, apenas reordenam-se, reestruturam-se, a fim de manterem a
reproducdo ampliada do capital. O Banco Mundial, regendo o ideério neoliberal,
impds reformas liberais de ajuste e reformas estruturais perversas, ampliando sua
parcela de poder diante dos paises devedores (Leher, 2002).

Nao obstante, as contradicdes existem e, se na década de 80, o
neoliberalismo estava em pleno vapor nos EUA (com Reagan) e na Europa (com
Thatcher e Helmut Kohl), soprando seus ventos para a América Latinag, no Brasil
ha conquistas importantes.

O quadro de intensificac@o das relacdes de exploracdo da forca de trabalho
forja a necessidade de uma maior organizag¢do dos trabalhadores brasileiros que,
lutando por seus direitos, construiram uma institucionalidade juridico-politica

sindical e social. Iniciou-se, assim, uma tentativa de distanciamento da tutela do

® E bom relembrar que o primeiro governo latino-americano a aderir 2 onda neoliberal foi o do
ditador General Pinochet, no ano de 1973, no Chile.
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Estado, configurando-se o embrido de uma sociedade civil mais participativa,

113

tomando em suas maos “...a responsabilidade politica, intelectual e moral de
organizagcdo da relagdo Estado/sociedade civil, bem como as relagbes entre
capital e trabalho no interior das unidades produtivas.” (Neves, 1999: 35).

A Constituicdo Federal (1988) - adjetivada de “Cidadd” - traz alguns
ganhos que, a titulo de exemplo, podemos citar: a) a liberdade de producdo do
conhecimento e a produ¢@o do conhecimento cientifico como aspectos necessarios
para a autonomia do pais (Art. 219) e; b) para que uma institui¢io de ensino fosse
considerada universidade, deveria assegurar a vinculagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo (Art. 207), entre tantas outras questdes. Entretanto, tivemos também
alguns retrocessos como o ndo investimento na reforma agraria. O fato é que
alguns direitos conquistados conseguiram andar na contra-mdo da tendéncia
neoliberal j4 existente em nosso continente.

A reagdo conservadora foi imediata, visto que todos os presidentes que
sucederam a Constituicdo declaram a ingovernabilidade de nosso pais. Como
simples exemplo, podemos citar que a partir do governo José Sarney — sendo,
contudo, aperfeicoada no Governo Collor e perpetuada nos governos de FHC e
Lula -, a tendéncia nas politicas destinadas a producdo cientifica e a producéo de
tecnologia colocam o Brasil como um pais periférico que deve se subordinar aos
paises centrais (Sader e Leher, 2004).

Efetivamente, os organismos de financiamentos internacionais sao
ajudados, anos a fio, pelas elites econdmicas dos paises latino-americanos.
Vemos ser instaurados conflitos e transtornos sociais — o que ameaca a
estabilidade dos paises credores. Diante deste quadro, como pontuado
anteriormente, o Banco Mundial muda sua estratégia — de investimentos em infra-
estrutura, investe-se na drea social — sadde, desenvolvimento rural, educagio
(Fonseca, 2001).

Trazendo a inquietacdo de Leher (2002: 3), indagamo-nos: “o que
pretende o Banco Mundial ao colocar a educacdo no topo de sua agenda politica
e, mais especificamente, o que esta instituicdo pretende ao reconfigurar os
sistemas educacionais dos paises periféricos?”. A resposta deste autor € precisa: a
preocupacdo do Banco Mundial com a reestruturacdo da educacdo nos paises
periféricos associa-se a questdo da governabilidade-seguranca, visto que se

desconfia que os paises periféricos ndo conseguiriam conter as possiveis tensdes e
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protestos de seu povo tdo espoliado, acarretando transtornos sociais e
instabilidades.

O Banco Mundial, re-estruturando sua politica, assume o papel de
coordenador dos ajustes econdmicos, de negociador da divida externa dos paises
em desenvolvimento, instaurando uma politica preocupada com o binémio
pobreza-seguranca.

Seu ambito de atuagdo se desloca para a drea social — dentre elas a
educacional - e, do mero financiamento, passa a constituir-se, também, como
assistente na drea técnica, na andlise de politicas e pesquisas, divulgacdao de
informacdes, entre outras tarefas (Bird, 1990: apud Fonseca, 2001). E, portanto,
na década de 1990 que o Banco Mundial passa a investir em “eventos educativos
de abrangéncia internacional, como a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos, cujas conclusées constituiram referéncia para a definicdo de politicas
educacionais no Brasil.” (Fonseca, 2001: 15).

A educacdo convertida, novamente, numa das frentes prioritarias, mais que
contribuir para a melhoria do nivel de renda, passa a exercer um papel
fundamental na estabilidade politica que propicia a realizacdo dos negdcios —
supera-se, assim, o subdesenvolvimento e a marginalidade econdmica através da
educacdo adequada dos individuos. O entendimento sobre a educacdo retorna a
um cardater instrumental, servindo a 16gica do mercado, regulada pela ideologia do
capital, ressuscitando-se, assim, a teoria do capital humano tdo em voga nos anos
70 do século passado (Leher, 2002).° A reificacdo desta teoria traz na linguagem
hodierna a seguinte premissa: para que o pais esteja incluido no mundo
globalizado, seja competitivo, deve se investir em “recursos humanos” .

A politica do Banco Mundial, destinada a educacdo, estard afinada com as

reformas liberais de ajuste e reformas estruturais. Necessdrio aqui reproduzir as

9 P S . .
“...0 banco e outras agéncias internacionais de fomento passaram a destinar créditos para o

desenvolvimento do setor social (incluindo educagdo, saiide e desenvolvimento rural), para atingir
predominantemente determinados segmentos populacionais que se encontravam fora dos limites
aceitdveis de pobreza, denominados grupos emergenciais ou de risco.

Essa questdo pode ser observada pela propria evolugdo dos financiamentos. Se até o
final dos anos de 60 ndo havia créditos do Banco destinados ao setor social, no periodo de 1968 a
1971 estes ja apresentavam 7,7% dos empréstimos do Bird e no periodo de 1985 a 1989 chegaram
a 15,5%. A mudanga de orientagdo explica a tendéncia do banco de afirmar cada vez mais sua
fungdo politica, especialmente como coordenador do processo de ajustes estruturais na década de
1990.” (Fonseca: 2001: 15-16).
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palavras de Arruda (1997 apud Leher, 2002: 8-9) sobre o que consiste o ajuste

estrutural:

“... liberar o mecanismo de mercado e fortalecer o seu papel no desenvolvimento
econdomico. O setor privado deveria ser o motor do crescimento com o governo
desempenhando um papel de apoio a ele. O crescimento (e ndo mais o
desenvolvimento) economico seria o principal meio pelo qual a pobreza seria
aliviada™

Regido pelos mandos neoliberais, o ajuste estrutural conseguiu
desmantelar o arremedo de Estado Social que tinhamos em nosso pais. Segundo
Leher (2002), a doutrina neoliberal preconiza que a globalizacdo seria a situacio
inexoravel que deveriamos nos adequar, as custas de desempregos, privatizagdes,
aumento da miserabilidade da populagio.

Ainda “dancando conforme a musica”, o modelo de financiamento
reservado a educacio passa a ser denominado de contrapartida nacional, onde o
Banco ressarce os investimentos que o préprio pais se dispde a fazer — a verba é
repassada durante o tempo de execug@o dos projetos (Fonseca, 2001). Cada vez
mais, as orientacdoes econdmicas sdo impostas para que novos empréstimos
possam ser solicitados. Avanca, desta forma, a intervencdo dos paises credores
nas politicas nacionais dos paises endividados, ndo s6 no aspecto econdmico, mas,
sobretudo, no plano poh’ticolo. Agravando o quadro internacional, hd a “...adog¢do
de um regime de cdmbio flexivel, o aumento vertiginoso do volume de operagéoes
financeiras em todo o mundo, a especulacdo sem freios nem lastro monetdrio”
(Mello, 2004: 73), o que possibilita a consolidagdo do modelo neoliberal no
ocidente.

Se até os anos 80, o papel do Estado, em nosso pais, ndo ousava ser
questionado — pois deveria tanto planejar, como captar recursos financeiros para a
atribuicdo e distribuicdo de verbas que subsidiassem o sistema educacional -, a

partir dos anos 90 inverte-se essa ldgica socializante, ideologizando-se o setor

" No artigo citado na nota 8, Fonseca questiona a validade dos acordos internacionais no dmbito
educacional, visto que estes ndo tém proporcionado ao nosso pais nenhuma vantagem. Analisando
os resultados financeiros, a autora destaca que nosso pafs investiu muito mais que os paises
credores, havendo pouca captagdo de recursos externos. Outro grande problema é que “as agdes
de cooperagdo técnica d educagdo sdo caracterizadas pelo formalismo prdprio aos acordos
econdmicos e a seus coroldrios de inflexibilidade financeira e de condicionalidades politicas e
econdmicas. Por outro lado, os projetos do BIRD definem a priori uma racionalidade propria
(modelos de gestdo e de organizagdo) que ird provocar incompatibilidades de ordem
administrativa e financeira em seu confronto com a organiza¢do local.” (Fonseca, 1998: 193).
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publico — e assim, servigos importantes para a instituicdo da democracia, como a
educacdo e a saide — a partir da 16gica privatista.

Modificando seu discurso, a pritica do neoliberalismo reinante passa a
defender a instauracdo de politicas para os grupos denominados “emergenciais”
ou “de risco”, compensando e aliviando sua situagdo de pobreza. A tdnica se
deslocara do ideal de “igualdade” — que ndo admite a escassez de recursos na qual

<

vivemos — para a idéia de “equidade” — que tem por mote proporcionar “a cada
um o que lhe é devido.” (Fonseca, 2001: 18). E diante desse redirecionamento

politico que as agéncias de fomento dao importancia ao setor social.

“Convém considerar também que o discurso social incorpora uma retorica
humanitdria, respaldada por principios de justica e igualdade social, combate a
situagdo de pobreza e busca da equidade na distribuicdo da renda e de beneficios
sociais, entre os quais se destacam a saiide e a educagdo. Porém, no
desdobramento desses principios em politicas, os ideais humanitdrios sdo
reduzidos a estratégias politicas que tendem a marcar mais as diferengas entre
as classes sociais, assim como a sua participa¢do nos beneficios sociais e
econdémicos.

O carro-chefe dessas politicas é a necessidade de incorporar o setor educacional

ao processo de ajuste econémico, que supoe a diminuigcdo do papel do Estado.”

(Fonseca, 2001: 26)

A preocupacdo com o setor social, no entanto, é apresentado como uma
“outra” visdo — ndo mais o (neo)liberalismo individualista, que nos traz
consequéncias sociais irrepardveis, nem o socialismo — visto que este foi
derrotado. Vai se configurando um outro discurso, de um neoliberalismo mais
“humanizado”, ou um “social-liberalismo™ que, de acordo com o pensamento de
Bianchi e Braga (2003: 207, apud Lima e Martins, 2005: 43), pode ser definido
como “um amplo movimento em escala internacional de incorporacdo de
premissas do neoliberalismo por tradicionais partidos de orientacdo trabalhista e
social democrata’.

Observamos, assim, a partir do final da década de 1990 (1999 em
Florenga; 2000 em Berlim; 2002 em Estocolmo; e 2003 em Londres) a reunido de
varios governantes da Cudpula da Governanca Progressiva que pretendiam
formular um projeto que ultrapssasse tantos as concepcdes de direita como de
esquerda — ou seja, a Terceira Via. Vale ressaltar que nosso pais se fez representar

N oz

em 2002, a partir da presenca do presidente da republica a época — Fernando
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Henrique Cardoso — e em 2004, como o atual presidente, Luiz Inicio Lula da
Silva.

Ha, portanto, uma reorientacio do discurso, que, por sua vez, nao pretende
atingir as premissas bdsicas do neoliberalismo. Ou seja, hd evidéncias de que as
bases da teoria liberal permanecem como alicerces do neoliberalismo de Terceira
Via e para ilustrar esta assertiva, podemos destacar a concep¢do de democracia

existente neste discurso que a entende como

“uma categoria politica que dimensiona o direito a participacdo formal, a livre
iniciativa dos individuos na vida em sociedade e a possibilidade de didlogos
entre os individuos com a aparelhagem do Estado na busca de solucées para
problemas controversos.” (Lima e Martins, 2005: 47)

Almeja-se obliterar, com este discurso, um forte paradoxo existente no
capitalismo de que ndo podemos socializar a participagdo politica se hd uma
apropriacdo privada, constante e progressiva, dos bens sociais, culturais e
econdmicos.

Outra questdo importante a ser destacada € a reversdo que se faz sobre o
entendimento de sociedade civil. O argumento do neoliberalismo de Terceira Via
pode ser apresentado da seguinte maneira: vivemos uma época de grandes
incertezas e instabilidades; o mundo estd descontrolado e ndo conseguimos
explicar mais os fendmenos que constituem nossa sociedade. Um pequeno
paréntese: ndo se problematiza as causas desse descontrole, dessa instabilidade;
dessa impoténcia para explicar e reordenar a realidade — portanto, ndo se coloca
em tela o sistema capitalista que historicamente ocasionou esta realidade.
Voltando ao argumento: diante deste caos, o0 homem ndo é um sujeito histdrico,
mas um sujeito que deve se adequar as instabilidades, as constantes mutagdes,
adaptando-se o melhor possivel.

Assim, para que homens e mulheres — que sdo convertidos em atores
sociais — se organizem na sociedade globalizada (outro paréntese: a globalizacdo é
compreendida somente como um fendmeno que redefine “tempo-espaco”,
descartando-se qualquer andlise econdmica e politica que nos possibilite enxergar
que ela acentua a hierarquizagao entre paises, centralizando a riqueza e ampliando
as desigualdades) devem expandir sua capacidade de “reflexividade social”. Ora,

nesta sociedade globalizada, para que os atores sociais exercam sua “reflexividade
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social”, faz-se necessdrio sua integracdo a sociedade da informacgdo, sendo bem
educados e informados. Estes atores sociais bem educados e informados
configurardo uma “sociedade civil ativa”, que incorpora uma nova cultura civica,
compreendendo-se como uma “agéncia” prestadora de servicos e, mais ainda,
como o locus de resgate da solidariedade perdida, da renovagdo dos lacos
fraternos desfeitos. A luta de classes, a reivindicagdo de direitos sdo excluidos do
1éxico desse novo discurso.

Entretanto, a hegemonia do capitalismo ndo se estabelece sem nenhuma
resisténcia. Debrugando-nos novamente em nossa historia, realizando uma breve
retrospectiva, a ditadura militar, a servigo da modernizag@o capitalista propiciou,
através desta modernizacdo, o desenvolvimento das bases objetivas de uma
sociedade civil, plural, com focos de articulagdo. Mais uma vez, podemos refletir
a articulacdo da educacdo nesse processo e os embates ocorridos entre o
capitalismo e as distintas formas de resisténcias que lhe sdo imputadas.

Se no inicio do processo de industrializagdo o dominio do conhecimento
cientifico se restringia a um grupo restrito de trabalhadores, posteriormente, com a
incorporagdo da racionalizacdo nas relacdes sociais de produgdo, a relagdo
ciéncia/trabalho e ciéncia/vida acabam por exigir a (re)qualificacdo da forca de
trabalho. Para que esta formacdo se efetive, demanda-se um espago de
aprendizagem especifico — a escola — que terd a funcdo de socializar o saber a ser
utilizado pelo capital para o processo de intensificacdo da racionalizacdo do

“«

trabalho. E assim que a abrangéncia dos sistemas educacionais estd
condicionada ao nivel de produtividade do trabalho exigido” (Neves, 1999: 26).
A escola, no Estado capitalista, devera (con)formar um outro tipo de trabalhador,
ndo apenas nas bases técnico-cientificas, mas também afinado com a nova cultura
instituida, exigindo-lhe um outro comportamento.

E assim que os sistemas educacionais, no capitalismo contemporineo,
tanto irdo responder as necessidades de valorizag¢do do capital, como vao sofrendo
uma subversdo por parte das classes trabalhadoras para estarem mais afinadas as
suas demandas, socializando-se o saber socialmente produzido. A institui¢do
escolar, portanto, vai sendo estruturada para servir a reproducdo das relagcdes
sociais de reproducdo capitalistas, mas seu objetivo primeiro € estorvado, dando

espaco para a luta de classes que almejam a superagdo destas relacoes.
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Os ganhos e perdas desta pugna politica serd reflexo do grau de autonomia
da sociedade civil em relagdo ao Estado estrito senso, delineando-se o quanto a
instituicdo escolar logrou sua emancipacdo, ou continua subordinando-se as
ideologias das classes dominantes.

Coutinho (2002) ressalta que saimos da ditadura como um pais "ocidental"

11 .. ) .
""" - como diria Gramsci em Cadernos do Cdrcere.

atravessado por "orientes
Assim, com a abertura politica em nosso pais, no final dos anos 70 e inicio dos
anos 80, a sociedade civil se ativa, cresce e se consolida. Nao obstante, nossa
“ocidentalizagd0” se configura como de tipo americano, ou seja, temos uma
sociedade civil organizada, com tendéncia associativa, inteiramente despolitizada,
na medida em que luta por interesses restritos, meramente econdmico-
corporativos. Nao tendo objetivos universais, apresenta escassa dimensao ético-
politica (Coutinho, 2002). Portanto, hodiernamente, a socializacdo politica choca-
se com a apropriagdo privada dos mecanismos de poder.

Desta forma, o projeto neoliberal vem se configurando cada vez mais
hegemodnico, embrenhando-se por todas as instancias da vida cotidiana: alteram-se
as relacdes de trabalho, o discurso da midia, a linguagem cotidiana e, para
oficializar este movimento, as acdes governamentais também vao sendo regidas
por seus imperativos. A hegemonia do neoliberalismo existe para além de sua
dimensdo politica, alcando-se ao dominio cultural (Mello, 2004).

Em nosso pais, o governo Collor foi a primeira expressdo concreta deste
projeto. Em 1990, portanto, dois anos apds a aprovagdo da Constituicao intitulada
cidada, este presidente ja queria reformé-la, colocando como linhas mestras de sua
atuacdo, a privatizacdo, a flexibilizacdo do mercado de trabalho, entre outras
idéias basicas do neoliberalismo. Tinha por objetivo cancelar a influéncia que as

classes subalternas tiveram no processo de transi¢do e suas conquistas no recente

" Carlos Nelson Coutinho, num artigo em que analisa a democracia no Brasil, traz Gramsci para
explicitar a configuragdo de nossa sociedade. Assim diz Coutinho (2002: 21-22): “Gramsci faz
uma distingdo extremamente pertinente entre o que ele chama de “sociedades orientais” e
“sociedades ocidentais”. Ao falar em “Oriente”, ele estd pensando claramente na Riissia de
1917, embora depois generalize o conceito para os povos coloniais e semicoloniais, para o que
hoje chamariamos de “Terceiro Mundo”. E Gramsci assim define uma sociedade “oriental”:
nela, o Estado é tudo e a sociedade civil é primitiva e gelatinosa. Ao contrdrio, no “Ocidente”- e
aqui ele estd pensando nos paises desenvolvidos da Europa Ocidental e nos Estados Unidos (a
Itdlia, como a Grécia, a Espanha e Portugal, sdo para ele “Ocidente periférico”) — existiria para
Gramsci, notem bem, uma relagcdo justa (...), uma rela¢do equilibrada entre Estado e sociedade
civil. [Assim] No Ocidente, também temos um Estado forte, s6 que a ele se contrapdoe uma
sociedade civil igualmente organizada, articulada e forte.”
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processo constituinte. Sua proposta de organizagdo da sociedade era semelhante
ao modelo americano, fazendo politica-espetdculo. A partir dai, houve a limitagdo
da participag@o popular na coisa ptblica e um estimulo a orientagdo privatista e
corporativa. Nossa histéria de participagcdo, conquistada tdo recentemente, sofre
sérios recuos, fazendo com que o pais retornasse aos estreitos marcos da
democracia representativa classica (Neves, 2000).

Esquadrinhando o delineamento do objeto desta pesquisa, € mister
refletirmos como a hegemonia neoliberal resvala no campo educacional. Assim,

em relacdo a este, duas estratégias politicas foram elaboradas para obstruir a

participacdo popular12 na elaboracdo da nova LDB:

“..primeiramente, a obstrugdo pura e simples do processo de tramita¢do da nova
lei; mais tarde, a apresentacdo de um projeto de lei proprio (...) da autoria dos
senadores Darcy Ribeiro (PDT/RJ), Mauricio Corréa (PDT/DF) e Marco Maciel
(PFL/PE), que viesse a se adaptar as diretrizes neoliberais internacionais para a
educacdo” (Leher, 1997; Melo, 1998; apud Neves, 2000: 153).

Esta adequacgdo de intelectuais orginicos da burguesia a ldgica neoliberal
instaura uma correlacdo de forcas desfavordvel a democratizacdo da gestdo do
sistema nacional de educagdo.

Nos governos de Fernando Henrique Cardoso houve, efetivamente, a
implementagdo da politica neoliberal, concentrando o poder no grande capital
financeiro, sobretudo o internacional. Em relacdo ao campo educacional, sua
administracdo utilizou procedimentos autoritdrios nas politicas governamentais
para a educacgdo escolar, das quais podemos citar a promulgacdo da lei n°® 9.131,
de 24 de novembro de 1995, que normatizou o funcionamento do novo Conselho
Nacional de Educacdo, perdendo sua autonomia diante do governo,
transformando-se em 6rgdo colaborador do Ministério da Educacdo. Ha também,
em seu governo, o estreitamento do espago de participagdo popular na gestdo do
sistema educacional. A lei que cria o Conselho Nacional de Educacio, transforma-
o de institui¢do do Estado em 6rgdo de Governo, dotando o Executivo Central de

amplos poderes na definicdo da politica educacional (Neves, 2000).

"2 Exemplificamos a partir da participagio popular por entendermos que este é um aspecto de
extrema importancia ao pensarmos o projeto politico-pedagdgico no interior das unidades
escolares.
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Vale ressaltar, ainda, que a Lei de Diretrizes e Bases'’ , promulgada em 20
de dezembro de 1996, elimina o Férum Nacional de Educacdo, mesmo como
orgdo de consulta e de articulacio com a sociedade na definicdo da politica
educacional e credita a elaboragio do Plano Nacional de Educacdo'
exclusivamente ao Ministério da Educag@o, em sintonia com a Declaracio
Mundial sobre Educagdo para Todos, cabendo ao Congresso Nacional a sua
aprovacdo (artigo 87).

Também a LDB propiciard a vinculagdo da gestdo democratica — bandeira
de luta dos educadores progressistas na década de 80 — com a ldgica privatista que
assolard as politicas educacionais nos anos 90. Relacionado a essa gestdo
aparecerd, pela primeira vez, a necessidade de elaboragdo do Projeto Politico
Pedag(’)gico15 (inciso I do 12° artigo).

No entanto, seria limitante de nossa parte reduzir o aparecimento deste
instrumento a um mero aspecto legal, visto que sua contextualizacdo nos remete a
luta mais ampla da sociedade, sobretudo na pugna dos educadores por uma escola
publica, democrética e de qualidade. Neste embate, a0 mesmo tempo em que 0s
sistemas educacionais do capitalismo contemporaneo respondem as necessidades
de valorizagdo do capital, também havera certa pressdo popular pela
consubstanciag@o do acesso ao saber socialmente produzido (Neves, 1999).

Apesar de nao ser explicitado na LDB qual o teor esperado para o PPP, ele
deve ter a responsabilidade de fundamentar o trabalho pedagdgico do
estabelecimento de ensino. Sua legitimacdo se d4, sobretudo, a partir do 14°
artigo, ao se regulamentar a gestdo democrdtica das escolas publicas. Consoante
com esta lei que, por sua vez, esteve afinada aos mandos e desmandos dos
organismos internacionais, o PPP acabou por configurar-se a partir de um discurso

de moderniza¢do, de reforma educativa. Destarte, demandas histéricas dos

BA partir de agora, sempre que citarmos esta lei, abreviaremos por LDB.
4 “Por Plano de Educagdo entende-se o resultado de um processo de planejamento educacional
que, por sua vez, expressa o estdgio de correlacdo das forcas sociais gerias e, mais
especificamente, do campo educacional, no processo de defini¢cdo de politicas de educagdo, em
uma determinada formagdo social concreta e em um determinado momento.

Nesta perspectiva, a apresentagdo de dois planos nacionais de educagdo, um do governo
e outro da sociedade civil, evidencia o atual estdgio da correlagdo de forcas sociais no campo
educacional no Brasil do final dos anos de 1990, materializado pelo acirramento do conflito entre
duas propostas de sociedade e de educacdo — a proposta liberal-corporativa e a proposta
democrdtica de massas — que vém se embatendo desde o final dos anos de 1980, no processo de
defini¢do da politica educacional brasileira dos anos iniciais do século XXI.” (Neves, 2000: 147-
148).
'S A partir de agora, sempre que nos referirmos a estes documentos, abreviaremos por PPP.
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movimentos populares foram legalizadas e podemos, a titulo de exemplo, vé-las

refletidas nos artigos 14 e 15 da LDB que preconizam:

“14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democrdtica do ensino
publico na educacgdo bdsica, de acordo com suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios: 1. participacdo dos profissionais da educacdo na
elaboragdo do projeto politico pedagdgico da escola; II. participagdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalente. 15. Os
sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares... progressivos graus de

autonomia pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira (...)" (Brasil,
1997)

Nao obstante, como argumenta De Rossi (2002; 2003; 2004), estas formas
de participag¢do solapam seu conteiido na medida em que o sistema nacional de
educacdo ndo € viabilizado como um sistema unitdrio e orgénico, esvaziando-se
sua dimensdo publica e democratica.

Compactuando com as politicas de focalizagdo, no ‘“pacote-minimo”
destinado a Educacdo, os investimentos se concentraram na Educacido Bésica —
mais especificamente o que chamamos, hoje, de Ensino Fundamental: 1* a &°
séries. Assim, medidas devem ser viabilizadas para a melhoria deste grau de
ensino, sendo uma delas a defesa de uma gestdo mais democritica, menos
burocratizada e centralizada, deixando a escola a responsabilidade pelos seus
resultados de ensino. Para tanto, hd que viabilizar medidas de descentralizagdo (ou
desconcentracio?'®) — administrativa e pedagdgica — possibilitando 2 escola uma
maior autonomia. Acoplada a idéia de autonomia, vem a defesa da elaboracio
coletiva do projeto politico-pedagégico, da formagdo continuada dos educadores,
de uma maior participagdo da comunidade no cotidiano escolar, pontos estes
consubstanciados no Plano Decenal de Educacdo Para Todos e na Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n° 9.394/96).

' Martins (1998) explana a diferenca entre as politicas de descentralizacdo e desconcentracio.
Apesar das politicas da década de 1990 proclamarem-se descentralizadoras, estas se pautavam,
efetivamente, em mecanismos de desconcentrag@o, visto que objetivavam ‘“‘assegurar a eficiéncia
do poder central, refletindo um movimento de cima para baixo”. Para instituirem-se como
politicas descentralizadoras, a 16gica utlizada deveria ser inversa, ou seja, deveria partir de um
movimento “de baixo para cima”, onde o local pudesse acenar suas necessidades para o poder
central. Assim, se nos voltarmos sobre a reflexdo da descentralizacdo educativa, a autora enfatiza
que a sociedade civil € quem se mobilizaria para pensar e formular seus planos e programas, visto
que os governos passam, mas a sociedade permanece. Portanto, ela deveria ter maior participagdo
na elaboragdo de politicas publicas nas distintas esferas governamentais — municipais, estaduais e
federais.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

46

Além disso, de Rossi enfatiza que os atores que sdo convocados a
participar, a exercitarem sua cidadania, vivem uma realidade de espoliacdo dos
parcos direitos sociais que conquistamos na histéria de nosso pais,
proporcionando, assim, um esvaziamento da politica como projeto de
transformacao social.

Como reflete Veiga (1995), a escola, estando imersa numa sociedade
capitalista, ird refletir, na prépria organizacdo do trabalho pedagdgico, as
determinagdes e contradi¢des dessa forma de organizagéo que a sociedade se deu.

No que concerne ao governo Luiz Inédcio Lula da Silva, a situagdo ndo tem
se modificado. Apesar de se eleger como um candidato do Partido dos
Trabalhadores (PT), o candidato Lula, desde o inicio foi se afastando das tradi¢des
petistas. Conforme analisa Fontes (2005), nos seus dez primeiros anos, o Partido
dos Trabalhadores se pautou na primazia da organizacdo de classe sobre a
representacdo eleitoral. Além disso, buscava requalificar a politica até entdo
instituida em nosso pais, visto que “...recolocava em tela simultaneamente a
questdo da organizacdo de cunho popular e das formas de representacdo
eleitoral e parlamentar a construir.” (Fontes, op. cit., 285).

A pratica petista instaurava diferencas na dindmica politica do pais, a
saber:

* O que deveria ser entendido como desvios da politica parlamentar, era
anunciado pelos partidos dominantes e pela grande imprensa como a légica das
instituicdes. Assim, o PT, buscava denunciar “o fulcro das fragilidades do
processo parlamentar no Brasil” (Fontes, op. cit,, 291). Desta forma, “os
parlamentares eleitos pelo PT desencadearam um processo bastante peculiar de
andlise das politicas publicas e de evidenciacdo do modus operandi do
parlamento brasileiro.” (ibdi: 296)

* Por ser um partido que concentrava grande diversidade de movimentos
sociais, eram freqiientes os embates entre as bases e os eleitos. Essa tensao
permanente, impedia, de certa forma, que a dicotomia entre estes se
estabelecessem, cerceando a apropriagdo privada dos postos eletivos.

No entanto, diante dos cambios a nivel nacional e internacional, o PT
modifica suas estratégias de atuagfo, percorrendo as trilhas do pragmatismo que
até entdo denunciava, a fim de alcancar a eficicia eleitoral em curto espaco de

tempo. O primordial ndo era mais a organizacdo de classes, mas a logica de
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representacdo, tendo o mercado eleitoral como palco central de sua acdo
partiddria.

Para ganhar espago nesse mercado, o candidato a presidéncia do pais pelo
PT, Lula, nas eleicdes de 2002, encaminha-se ao centro, capitalizando os anseios
dos insatisfeitos, sem no entanto, deixar de se coadunar a “burguesia nacional” e
se curvar as demandas dos segmentos internacionalizados. Diante destes,
comprometia-se, em sua “Carta aos Brasileiros” (junho de 2002), a manter “a
regulamentacdo das reformas de ajuste estrutural, como as reformas
administrativa e da previdéncia e o engajamento na criacdo da ALCA” (Leher,
2003: 83), o que lhe conferiu o apoio do FMI.

Ao se tornar presidente do pais, Lula compactua e perpetua a politica
econdmica do governo anterior. Na drea econOmica, seus representantes —
presidente do Banco Central; ministro da Fazenda; ministro do Desenvolvimento,
Indistria e do Comércio Exterior; ministro da Agricultura; ministro da Integracao
— sdo provenientes “do mercado”, ou apresentam afinidades com as politicas
neoliberais e com empresdarios ligadas ao setor de agrobusiness.

O comando politico do governo se configurou pela tendéncia majoritaria -
a Articulacio -, responsdvel pela guinada do partido a centro-esquerda. A area
social se configurou de forma compdsita, tendo representantes tanto da tendéncia
majoritaria, como dos segmentos da esquerda e dos partidos aliados. No entanto, a
atuacdo destes ministérios ficou restrito, devido aos cortes exorbitantes em seus
or¢amentos por exigéncia do Ministério da Fazenda.

Na andlise de Paulani (2006), de fato, o governo Lula estd afinado com as
politicas neoliberais e apresenta trés razdes para esta sua afirmativa: a) seu
governo adere a plataforma de valorizacdo financeira internacional; b) afirma a
existéncia de uma unica politica macroecondmica correta e cientificamente
comprovada e, diante disso, o crescimento s ocorrerd a partir do rearranjo da
politica microecondmica; c) a politica social é pautada por “politicas
compensatérias de renda” que se distanciando da tdo propalada “inclusdo social”,
acabam por acirrd-la, ampliando as fraturas sociais'’.

Coadunando-se ao pensamento acima explicitado, podemos acompanhar a

analise de Leher (2003) que salienta que todo programa do governo Lula, na drea

17 . - e . .
A autora nos fornece uma informagdo contundente sobre a idéia da renda minima: seu maior
defensor foi Milton Friedman.
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social, apresenta o viés de focalizacdo, desconsiderando-se as politicas de cunho
universal, fruto de longas lutas dos movimentos sociais em nosso pais. A acio
social emblemadtica do governo Lula foi o programa “Fome Zero”, que se inscreve
na cartilha das politicas focalizadas, sem repercussdo significativa no ambito
nacional.

Também para Neves (2004), o governo Lula, no que condiz ao campo
educacional, néo oferece um projeto distinto daquele que temos vivenciado desde
o fim do século passado. Em outras palavras, a autora analisa que, nesta histéria
recente, tivemos uma série de reformas educacionais que objetivaram adequar a
escola aos mandos econdmicos e politico-ideoldgicos da burguesia mundial. Neste
projeto, o papel dos paises periféricos, como o Brasil, foi de submissdo ao capital
internacional financeiro e produtivo, deteriorando o mercado interno e
propiciando a superexploracio da forca de trabalho; submissdo na drea da ciéncia
e da tecnologia; e vivéncia de uma democracia formal, onde a auséncia de
conflitos e o desmonte das organizagdes sociais foram a tonica.

Para esta educadora, mesmo havendo um espaco para a contra-hegemonia
dentro das escolas, o que vem sendo predominante € a difusdo da concepgdo do
mundo da classe dominante e dirigente, ou seja, a hegemonia burguesa. Neste
contexto, os intelectuais formados no interior da escola acabam sendo educados
para a submissdo.

Analisando a formagdo do intelectual urbano hodierno, a autora
supracitada afirma que, do ponto de vista técnico, houve um aumento de
escolaridade das massas de trabalhadores, onde os conhecimentos cientifico e
tecnoldgico sdo introduzidos e ampliados, visto que assim demanda o mundo do
trabalho. Os intelectuais urbanos em sentido estrito, ou seja, aqueles que sdo
formados nas escolas de nivel superior para exercerem fungdes subalternas de
hegemonia social e governo politico para a burguesia, tém sua formacio
direcionada para a reprodugio ampliada do capital. E neste sentido que as relacdes
entre educagio e produgdo irdo se estreitando.

Aprofundando sua andlise para o contexto neoliberal, Neves explicita que
a formacdo do intelectual urbano para o neoliberalismo deve propiciar-lhe uma
capacitagdo técnica adequada a reproducdo ampliada das relacdes capitalistas de
producdo; fornecer-lhe uma capacitacdo dirigente capaz de ‘“humanizar” as

relacdes de exploracdo — que € fruto do estreitamento da relagdo entre educacio e
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trabalho alienado; enfatizar o saber de sua experiéncia vivida supervalorizada e
subdimensionar o conhecimento tedrico produzido historicamente — idéias estas
provenientes da teoria das competéncias (Ramos, 2001). Para que essa formacio
ocorra, a escola deve exercer um papel mais pragmaético, inibindo o processo
criador, a fim de submeter o conhecimento cientifico e tecnolégico de nosso pais
ao dos paises centrais. Esta formacdo também minimiza a capacidade da classe
trabalhadora de criticar as relagdes sociais em curso.

Esta nova conformacdo da politica em nosso pais desarticulou e

“«

enfraqueceu a “...organizacdo social com base nas relacdes de classe, diluindo
com isto o potencial contra-hegemoénico das lutas do proletariado, e estimula,
inversamente um associativismo despolitizado...” (Neves, 2004: 12). Desta forma,
ha uma repolitizacdo da politica, onde se privilegia, conforme o dizer de Gramsci,
a pequena politica em detrimento da grande politica, instituindo-se, assim, a
grande politica da conservagao.

Permeando-nos, ainda, pelo conceito de democracia trazida por Coutinho
(2002), compreendemos que esta se constitui por um processo de socializagdao
crescente da politica rumo a socializacdo do poder, consistindo, assim, numa
conquista efetiva ndo s6 das regras do jogo, mas também de igualdade
substantiva. Constatamos, entdo, em nossa concreticidade, um esvaziamento desse
processo que se torna submisso ao sistema neoliberal. Nao obstante, refletindo
com Lukdcs, podemos, ainda, retomar o folego, visto que "A democracia deve ser
entendida como um processo, ndo como um estado"” (Georg Lukics, apud:
Coutinho, 2002: 16).

Se entendemos a sociedade civil como Gramsci — onde ha espaco para o
surgimento de movimentos organizados coletivos - visualizaremos que esta € uma
arena privilegiada da luta de classes. H4 uma unidade na diversidade que se
materializa na relacdo entre Estado e sociedade civil, visto que a sociedade civil

também faz parte do Estado'®, constituindo-se como um momento deste, sendo,

'8 Gramsci supera, dialeticamente, as concep¢des de Estado e de sociedade civil presentes na
tradicdo marxista. Essa superag@o consiste no fato de que ele mantém seu sentido, mas também o
amplia. Se inicialmente aceita sua definicdo como ‘“sociedade burguesa”, ou seja, ‘“como
organizagdo social que se desenvolve a partir diretamente da produgdo e do intercdmbio, e que
em todos os tempos forma a base do Estado e da restante superestrutura idealista” (Marx e
Engels, 1984: 99), o subverte na medida em que a define também como uma esfera superestrutural
nova que, junto com o Estado estrito senso, luta pela hegemonia. Neste sentido, Gramsci traz um
conceito ampliado de Estado, onde a luta de classes se faz presente. As classes dominadas estdo
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entdo, um cendrio para a luta de classes (Coutinho, 2002). O Estado, neste sentido,
ndo serd apenas o reflexo das demandas das classes dominantes, trazendo somente
relacdes de dominacdo. Nele, serdo constituidas, igualmente, relagdes de coercio,
de consenso'’ e de contradicoes.

Trazendo a idéia de Neves e Sant’Anna (2005), estes destacam que a
hegemonia burguesa no Brasil se expande para além da aparelhagem estatal,
viabilizando formas de consentimento ativo e/ou passivo no interior da sociedade,
refletindo a presenca de distintos projetos de sociabilidade. Fundamentalmente a
partir da década de 90 do século passado, como vimos, hd a predominéncia das
concepgdes da hegemonia burguesa, em detrimento dos projetos de sociedade
duramente constituidos pelo bloco de forgas das classes trabalhadoras que, pouco
a pouco, vao aderindo as orientagdes burguesas, sobretudo devido aos cambios
ocorridos na organizagdo do trabalho e da producdo. Poderiamos nos indagar se

ha, ainda, em nossa histdria,

“..tentativas de segmentos minoritdrios das forcas politicas de esquerda de
manter vivas a utopia socialista, em face da adesdo, cada vez mais significativa,
de segmentos da classe trabalhadora a postulados e agées neoliberais da
Terceira Via, que fundamentam a pedagogia da hegemonia.” (Neves e
Sant’ Anna, 2005: 89)

Caso esta minoria se faca presente, é de extrema importancia que sua
organizacdo se efetive ao ponto de estabelecer uma contra-hegemonia,
consensuando novos sentidos para a democracia, para a cidadania, sobre
participacdo, enfim, instituindo uma forma de viver a politica que esteja
contraposta aos interesses privados do grande capital nacional e internacional.

Portanto, pensando nestas relagdes de dominagdo, coercdo, consenso e
contradigdo, pretendemos delinear nosso objeto de estudo na andlise dos projetos
politico-pedagégicos das unidades escolares do sistema publico de educagdo do

municipio de Duque de Caxias (RJ).

em seu interior — mesmo que de forma subordinada e, desta forma, as relacdes de coercdo e
consenso permeardo os embates existentes (Neves e Sant’ Anna, 2005).

' O consenso em Gramsci traz a idéia de uma adesdo permanente e ativa as concepgdes trazidas
pela classe dominante. O consenso, portanto, terd seus alicerces tanto nos chamados 6érgdos da
opinido publica — jornais e associacdes —, como em associacdes politicas e sindicais — que,
convertendo-se em organismos privados, passam a servir aos interesses das classes dirigentes. E
através destes 6rgdos distintos que o Estado capitalista “educa” o consenso, trazendo a impressdo
de que a forca suplantou o consenso, mas que, na verdade, a forca estd apoiada e legitimada
justamente neste consenso da maioria. (Gramsci, 2004c, v. 3).
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Compreendendo que € através do trabalho - ou seja, do modo de produzir
sua existéncia-, que os homens refletem sobre sua agdo no mundo, produzem
entendimento sobre estas relacdes, sobre os fatos e objetos da realidade,
constroem os valores que orientam suas vidas, o projeto politico-pedagdgico,
enquanto fruto deste trabalho, pode trazer tanto uma dimensdo conformista,
consensual, como pode explicitar conflitos, sentidos diversos para sua dimensio
politica.

Como vimos neste capitulo, hd projetos em disputa - de educadores
progressistas, das agéncias internacionais, das elites de nosso pais e do préprio
governo brasileiro — que v@o ganhando novas conotagdes (Cavagnari, 1998),
novas “roupagens”, ou melhor, um outro sentido, re-significando-os dentro de seu
proprio discurso. Como escreve Orlandi (2003), os sentidos sdo organizados por
um trabalho ideoldgico. Buscando instaurar um suposto “novo contexto”, as
instincias dominantes querem perpetuar o modelo econdmico e social,

“«

sustentando “...a mesma logica de exclusdo e adaptacdo da educacdo ao sistema
produtivo que tem predominado nos projetos pedagdgicos e nas politicas
educacionais.” (Santiago, 1995: 162).

Chegamos, assim, num momento crucial: podemos deixar de defender a
autonomia da escola; a participacéo efetiva da comunidade no cotidiano escolar; a
possibilidade de elaboracdo, por parte da escola, de seu projeto politico-
pedagdgico? Entendemos ser urgente que nods, educadores, possamos analisar o
contexto mais amplo destas propostas, almejando apropriar-nos das
intencionalidades das politicas de legitimagdo de programas oficiais. Nao
obstante, como seres historico-sociais, ndo basta esta constatagdo, pois nos faltara
- se desenvolvemos nosso trabalho em seu sentido ontolégico — atuarmos no
sentido do inesperado, da criatividade, do real aproveitamento (de forma coletiva)
das possiveis brechas. Como ressalta De Rossi, “Trata-se de considerar o
processo historico, identitdrio, descontinuo e tortuoso, de construcdo dos PPPs
em torno do duplo impulso de regulacdo e de emancipacdo de acordo com as
situagoes dadas, em tempos e espacos especificos” (2004: 9).

Balizamos, assim, nosso objeto a partir das seguintes indagagdes: quais as
contradi¢des e conflitos surgidos a partir da exigéncia de elaboracdo dos projetos
politico-pedagdgicos no interior das unidades escolares? Estes documentos se

coadunam com os documentos oficiais — sejam estes provenientes da esfera
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municipal, estadual ou federal — ou trazem uma dimensdo conflitante? Como os
conflitos se expressam na escrita do documento: permitindo a exposicdo de sua
dimensdo dialc’)gica20 ou tentando monofonizar sua polifonia (Orlandi e
Guimaraes, 1986)?

Efetivamente, intentaremos delinear como e até que ponto 0s organismos
internacionais influenciaram na elaboracdo dos PPP, levando-nos a perceber em
que medida a ordenacdo do sistema econdmico interfere na concepg¢do politica e,
conseqiientemente, na educacdo. Para efetivar este intento, nos debrucaremos na
investigacdo destes documentos e de outros que deflagaram a sua elaboragdo nas
unidades escolares publicas do municipio de Duque de Caxias (RJ) com o fito de
detectar se em sua superficie discursiva encontramos algumas possibilidades de
elaboracdo de um pensamento contra-hegemonico e/ou de manutencdo do
pensamento hegemonico. Para tanto, almejamos analisar estes discursos balizados
pelos estudos bakhtinianos, posto que entendemos que ¢ através da linguagem que
se materializa, de forma mais clara e completa, o fendmeno ideoldgico
(Bakhtin/Voloshinov, 1992) e, desta forma, intentaremos delinear os distintos

sentidos fornecidos as politicas publicas educacionais do municipio em questao.

20 . . . N ~ . P .

O conceito de dialogismo “se refere as relagoes que todo enunciado mantém com os enunciados
produzidos anteriormente, bem como com os enunciados futuros que poderdo os destinatdrios
produzirem.” (Charadeau et Maingueneau, 2004: 160).
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Capitulo Il

O surgimento institucional do Projeto Politico-
Pedagédgico

Acabamos de nos colocar numa encruzilhada — o PPP e seus similares’,
vém se configurando como um marco regulatdrio e/ou emancipatério? Qual nosso
papel de educador na escola publica hodierna? Compactuamos com que ideais?
Que tipo de homens/mulheres e de sociedade desejamos ajudar a formar? Estas
sdo algumas rdpidas indagacdes que podem nos auxiliar, como dizem Sousa e
Corréa (2002: 70), a “ndo perder de vista que muitas vezes criticamos as politicas
educacionais, mas as reproduzimos em nossa prdtica educativa”.

Nao nos parece suficiente apenas constatar que as politicas educacionais
vém trazendo, cada vez mais, um marco regulatério, consolidando na escola
publica a légica empresarial, cujo foco se encontra em instrumentos produtivos,
quantitativos, imperando uma cultura dos resultados imediatos (Silva, 2003).
Parece-nos mais proficuo compreender os limites deste e langarmo-nos na busca
das possibilidades, na constru¢gdo de projetos politico-pedagdgicos
emancipadoresz. Efetivamente, seria mais relevante atentarmos para os principais
conceitos que envolvem o PPP, captar os distintos conflitos que se apresentam em
sua superficie textual — suas vdrias visdes de mundo, crencas, afetos, valores,
significados, teorias — visto que em sua arena eclodem conflitos ndo apenas entre
grupos, mas sobretudo, entre divergentes classes sociais (De Rossi, 2004).

Sabemos que a LDB (Lei n° 9.394/96) regulamenta a gestdo democrdtica
nas escolas publicas, traz o PPP como um instrumento que pode gerar uma
mudanga significativa, estando sob a responsabilidade técnica e politica dos
educadores e sendo instrumento politico de toda a comunidade educativa. Ndo
obstante, o PPP de uma escola ndo € uma aquisi¢do natural, mas uma construg¢io

sOcio-politica, que deverd mirar as politicas educacionais, sem desconsiderar seu

" Em diversos paises vem sendo destacada a importincia das escolas elaborarem seus projetos e,
de acordo com cada pais, recebem denominacdes diferenciadas, apesar de portarem a mesma
esséncia. Em Portugal, denomina-se Projeto Educativo da Escola (PEE); na Argentina, Projeto
Educativo Institucional (PEI); na Espanha, Projeto Educativo dos Centros (PEC), entre outros.
Para uma maior discussio sobre esta tematica, consultar De Rossi (2004).

* Costuma-se denominar assim, na literatura educacional, aqueles projetos que apresentam uma
proposta mais “progressista”, mais “democrdtica”.
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reflexo no cotidiano escolar (Sousa e Corréa, 2002). Mais que comportar e
adequar-se as normas regulatérias — preenchimento de formulérios, fichas,
adequacdo a critérios, diretrizes, pardmetros, etc-, constituindo-se num documento
programadtico, burocritico, empirico-racional e politico-administrativo, ele deve

trazer a dimensdo do instituinte. Nas palavras de Gadotti (1998: 16),

“Tornar-se instituinte. Um projeto politico-pedagogico ndo nega o instituido da
escola, que é a sua historia, o conjunto dos seus curriculos e dos seus métodos, o
conjunto dos seus atores internos e externos e seu modo de vida. Um projeto
sempre confronta esse instituido com o instituinte.

Ndo se constroi um projeto sem uma dire¢do politica, um norte, um rumo. Por
isso, todo projeto pedagogico da escola é também politico. O projeto pedagogico
da escola é, assim, sempre um processo inconcluso, uma etapa em direcdo a uma
finalidade que permanece como horizonte da escola.”

Virios educadores que se dedicam ao assunto embasaram-se em Gadotti
para discutir o tema em questdo. A concepg¢do que trazem sobre a definicdo do
PPP também ¢ semelhante, compactuando com sua dimensao de “possibilidade”
na reconfiguracdo do cotidiano escolar.

Diante da dimensdo do desejo, do possivel, ou como preferem alguns
educadores (Gadotti, 1998; Veiga, 1995, 1998, 2001; De Rossi, 2004; Sousa e
Corréa, 2002, entre outros) ao trazer a etimologia do verbo “projetar” - “lancar-
se para frente” -, antever um futuro que seja distinto do presente, cabe-nos
compreender, entdo, o que a literatura educacional vem delineando como PPP.
Algumas indagagdes podem nortear nossa pesquisa: o que € o PPP? Quem tem a
responsabilidade de construi-lo? Qual o seu papel? De que é composto? Como
elabora-lo?

Trazendo as palavras dos educadores que se dedicam a esta questdo, numa
visdo, que chamariamos de mais “pragmatica”, o PPP € entendido da seguinte
forma:

“E um documento tedrico-prdtico que pressupde relacées de interdependéncia e
reciprocidade entre os dois polos...” (Silva, 2003: 296)

“E um instrumento de trabalho que mostra o que vai ser feito, quando, de que
maneira, por quem, para chegar a que resultados.” (Neves, 1995: 110)

“O PPP é o documento escrito e o instrumento de articulagdo entre os fins e os
meios: ordena, realimenta e modifica todas as atividades pedagdgicas, tendo em
vista os objetivos educacionais. Ele considera o instituido (legislagdo, curriculos,

2

conteiidos e métodos) e também ¢é instituinte da cultura escolar, pois cria
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objetivos, instrumentos, procedimentos, modos de agir, valores, etc.” (De Rossi,
2004: 32-33).

“O projeto pedagogico explicita os fundamentos teorico-metodologicos, os
objetivos, o tipo de organizacdo e as formas de implementacdo e avaliagdo da
escola.” (Veiga, 1998: 13)

“O projeto politico-pedagogico configura-se como um instrumento de trabalho
que mostra o que vai ser feito, quando, de que maneira e por quem, para chegar
aos resultados desejados.” (Martins, 1998: 61)

“...0 elemento balizador da autonomia administrativa, pedagdgica, financeira e
Jjuridica; é o instrumento que orienta e possibilita operacionalizar a autonomia
na escola.” (Cavagnari, 1998: 99)

“...0 projeto pedagogico possui uma intencionalidade explicita, visto que ele
deve partir da discussdo coletiva dos problemas da escola e da busca de solucdo
para os mesmos, a partir do compartilhamento de agdes pelos vdrios segmentos
escolares.” (Sousa et Corréa, 2002: 55)

“Como instrumento de planejamento educacional, é no projeto politico-
pedagogico que sdo definidas as prioridades e necessidades de uma unidade
escolar, para o direcionamento de sua atua¢do rumo a qualidade de ensino.”
(Moreira, 1998: 168)

No entanto, estes mesmos autores ndo resumem a elaboracdo do PPP as
suas formas operacionais e as acdes a serem empreendidas — tais como andlise da
situacdo; definicdo dos objetivos; escolha das estratégias; estabelecimento do
cronograma e definicdo dos espacos necessdrios; coordenacdo entre diferentes
profissionais e setores envolvidos; implementacido; acompanhamento e avaliacdo.
Ao pensar estas dimensdes que sdo importantes para o trabalho cotidiano de uma
unidade escolar, questdes mais abrangentes afloram e ha que se pensar sobre as
finalidades da escola, a explicitacdo de seu papel social, os fundamentos
filosoficos e politicos que lhe orientam, os valores que deseja instaurar. Em outras
palavras, coloca-se em tela seus pressupostos filos6fico-socioldgico, didatico-
metodolégico, pensando o processo vivido pela escola em sua totalidade (Veiga,
1998).

A definicdo desses pressupostos, entretanto, deverd partir do coletivo,
sendo este entendido a partir da presenga de diretores, equipe técnico-pedagogica,
professores, pessoal de apoio — ou seja, inclui-se ai todos os profissionais que
fazem parte do cotidiano escolar. Além disso, é imprescindivel que pais, alunos,
enfim, toda a comunidade, esteja inserida no processo de discussdo. Ora, como

pontuamos anteriormente, essa elaboracdo ndo serd uma aquisicdo natural no
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cotidiano pedagégico. A partir do momento que defendemos que a escola deve
tomar para si a responsabilidade de pensar-se, essa autonomia nio poderd
estreitar-se no ambito da outorga. Esta autonomia s6 efetivard como conquista nos
embates cotidianos, nos conflitos e pela possibilidade de construcdo de algo “em
comum”.

Se cotidianamente teremos que nos debrucar e repensar o que desejamos
com o processo educativo — que ndo se dd somente no interior da escola, mas que
tem nela a legitimidade de socializar o conhecimento construido historicamente
pela sociedade, assim como ser o locus, por exceléncia, onde o processo de
construcdo do conhecimento se di de forma sistematizada — € porque este projeto
nunca estard concluido, acabado, encerrado em meras folhas de papel.
Considerando a comunidade em sua volta, sua histdria, sua constitui¢do, suas
demandas, assim como as orientacdes das politicas educacionais, a escola deverd,
cotidianamente, passo-a-passo, ir equilibrando o possivel com o ideal; instaurar a
reflex@o e a unido imprescindivel entre teoria e pratica; dissipar a fragmentacio e
a rotinizacdo do trabalho pedagdgico. Em outros termos, ndo serd suficiente ter
“lindas palavras” declarando principios genéricos. Perseguindo a utopia de uma
escola publica, popular e democritica, estardo escolhas concretas que poderdo
instaurar alguma transformacgdo no trabalho educativo. Diante desta perspectiva,
todos os autores supracitados reafirmam que o PPP é um objeto da praxis, é um
instrumento de luta coletiva.

Considerando que respondemos as duas primeiras perguntas - o que é o
PPP? Quem tem a responsabilidade de elabord-lo? — buscaremos a resposta as
seguintes indagacgdes - Qual o seu papel? De que é composto? Como elabora-lo?

Iniciando por Gadotti (1998), este educador reflete que o PPP instaura um
momento importante de renovacdo da escola na medida em que as pessoas se
envolvem em sua elaboragdo, buscando alicergar-se no desenvolvimento de uma
consciéncia critica. A participacdo, portanto, ndo deve estar encarcerada nas
paredes escolares, mas deve arrojar-se em direcdo a comunidade externa, a
participacdo das distintas esferas do governo, buscando aliar a responsabilidade, a
autonomia e a criatividade de todos os envolvidos no processo educativo.
Visualiza, assim, o PPP como um processo e, ndo somente, um produto. Ha, pois,
dois momentos em sua configuracdo: o da concep¢do do projeto e, em seguida, a

sua institucionalizagdo e implementagdo. Esta dindmica ndo € facil, visto que
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pressupde rupturas, periodos de instabilidades, um aventurar-se e arriscar-se que
niao depende de vontades individuais, mas de um tempo institucional, politico,
tempo de sedimentar idéias — e adendariamos, tempo de desconstruir idéias ja
sedimentadas.

Para Cavagnari (1998), o PPP se constitui como eixo central na
organizacdo do trabalho escolar que deve ter por meta a melhoria das escolas,
perseguindo a real aprendizagem dos alunos. Resende (1995; 2001), por sua vez,
destaca que o PPP suscita a oportunidade para a escola desafiar-se,
experimentando a “aventura” de ser autora de seu processo educativo, resgatando,
assim, sua identidade, sua intencionalidade, revelando seus compromissos para
com a sociedade. Nessa trajetoria, as singularidades dos sujeitos, a diversidade
que compde a escola vem a tona, e deve-se aproveitar a criatividade e a
capacidade reflexiva de todos os envolvidos para se repensar o processo de
ensino, de aprendizagem, de pesquisa, enfim, ter o trabalho escolar como eixo
estruturante de nossas acdes.

José V. de Sousa (1998; 2001) também compreende que o PPP deve
objetivar a melhoria da qualidade do ensino. Além disso, como instrumento
elaborado com a participagdo de todos, possibilita a escola delinear sua identidade
e sua autonomia, devendo potencializar a criatividade e a produgdo do grupo. A
reflex@o que lhe embasa deve ser interdisciplinar, almejando-se, assim, minimizar
a fragmentacdo do saber que, historicamente pautou a organizacdo do trabalho
pedagdgico. Analisa, ainda que, ao construir seu PPP, a escola pode instituir-se
como um “centro irradiador da reflexdo critica sobre a cidadania” (Sousa, 2001:

233). Nas palavras do préprio autor,

“...0 projeto politico-pedagogico constitui-se em uma referéncia importante para
a reflexdo ética do trabalho escolar, podendo redimensionar as agées do coletivo
que o concebe, elabora e avalia. Refletindo acerca de suas concepgoes de
homem, sociedade, educacdo, ensino, aprendizagem, curriculo, avaliagdo etc, os
sujeitos da escola podem imprimir um cardter mais critico ao componente ético
de suas agoes, distanciando-se de prdticas individualistas rumo a outras que
tomem o coletivo como foco.” (Sousa, 2001: 227)

Junto a Corréa (2002), Sousa analisa que a elaboragcdo do PPP impulsiona

a construcdo de uma nova realidade na escola que ultrapassa o presente buscando

<

a concretizagdo de uma utopia futura. H4, portanto, nesse processo, “..rupturas
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com o presente e compromissos com o futuro, bem como riscos para quem o
produz” (Sousa et Corréa, 2002: 72).

Zilah Veiga (1998), embasando-se em Carvalho e Diogo (1994), entende
que o papel do PPP é organizar a diversidade, construir espagos de autonomia,
gerar a descentralizacdo e impulsionar uma atitude democratica e comunicativa.
Assim, o PPP estd imbuido de uma intencionalidade onde deve ser considerada
ndo apenas as acOes efetivas, mas sobretudo, as agdes possiveis, tornando-o um
projeto exeqiiivel e assumido pelo coletivo da escola.

Se hd uma “unanimidade” por parte dos educadores de que o PPP deve ser
uma construgdo coletiva, poucos deles enfatizam a positividade dos conflitos que
possam ser gerados e a possibilidade de ndo se chegar a um consenso. Em nosso
entender, ¢ exatamente essa dindmica que nos permite entender o porqué
adjetivamos a escola como “publica”.

Pautando-nos em Lilian do Valle (1997), para refletirmos sobre a
instituicdo da Escola ptiblica, a educadora nos remete ao surgimento desta como
parte do projeto politico de uma sociedade que pretendia elaborar uma nova
cultura, tendo a acdo coletiva como uma necessidade. A educagdo € concebida,
pela primeira vez, como um projeto humano, como um projeto politico que tinha
por meta instituir o novo cidaddo. Nessa acdo coletiva vinha a tona ndo sé os
investimentos de muitos, seus desejos, suas paixdes, mas também, os limites de
suas acdes. Nos dias de hoje, esse conflito de desejos, de investimentos e,
sobretudo, a tentativa de articulacdo continua entre teoria e pratica continuam
presentes. Todos os embates estdo ai postos, todas as contradi¢des, assim como
nossos investimentos e expectativas. Assim, a Escola é publica também por ter
como pressuposto a aceitacdo de toda essa diversidade, permitindo que em seu
interior se trave o didlogo, a resisténcia, a negociacio, os embates. E o local que
deve ser de todos, pois s6 com essa acdo coletiva e com a preocupagio de abrigar
a diversidade que ela podera continuar a ser chamada de publica.

Sabe-se que esta Escola publica também trouxe todo o avesso de suas
intengdes iniciais. A crise da escola se inscreve no interior da crise societdria.
Nosso desdnimo, nossa tristeza, nossa frustragdo e nossa paralisagdo vém no bojo
de toda uma ideologia neoliberal que insiste em nos fazer acreditar que ndo ha

mais nada para se fazer — tudo ji foi feito e tudo ja estd dado. Mais que se
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proclamar o fim da histéria, proclama-se o fim do sujeito (Frigoto, 2003) que € o
autor da historia. Se esta Escola é depositdria de nossas frustragdes e ilusdes, é
também de nossas utopias. E nessa perspectiva dos contrérios, dos choques e dos
encontros que visualizamos a possibilidade que a Escola publica tem de se
reinstituir.

Diante disto, é importante compreendermos que as decisdes coletivas,

“..nem sempre resultam do consenso entre aqueles que integram a agdo
educacional. Mas sdo, justamente, as contradicdes detectadas na efetivacdo das
propostas que remetem a novas discussoes sobre o cotidiano da escola,
fortalecendo a caracteristica de mobilidade do projeto politico-pedagogico.”
(Pinheiro, 1998: 88-89)

De Rossi (2004) é outra autora que visualiza a positividade que os
conflitos e as contradigdes podem trazer ao processo educativo, visto que estas
nos possibilitam visualizar as dimensdes objetivas e subjetivas dos individuos e da
sociedade humana.

Encaminhando-nos, entdo, para os dois tltimos questionamentos — como
se elabora um PPP; de que ele é composto? — os autores estudados enfatizam que
ndo ha uma receita, visto que os PPP trardo a realidade de cada escola, seu tempo
histdrico, sua forma de refletir e organizar o cotidiano pedagédgico. Como afirma
Gadotti (1998: 16), “Cada escola é resultado de um processo de desenvolvimento
de suas proprias contradi¢ées. [Sendo assim,] A pluralidade de projetos
pedagdogicos faz parte da historia da Educacdo da nossa época’.

Niao obstante, os autores enfatizam que ha principios norteadores para a
elaboracdo de um PPP. Para Sousa e Corréa (2002), o trabalho pedagdgico deve
ser organizado a partir de quatro dimensdes — a pedagdgica, a administrativa, a
financeira e a juridica. Estas devem estar pautadas nos seguintes principios
norteadores de um PPP, a saber: relacdo escola-comunidade, acdo coletiva, gestdo
democrética, curriculo, avalia¢do e valorizacdo dos profissionais da educagao.

Santiago (1995) destaca que o PPP deve ser formulado tendo em vista as
dimensdes politica — que destaca o imbricamento entre a a¢do educativa e o
projeto histérico - e epistemoldgica — que, explicitando a concepg¢do de

conhecimento, remete-se a teoria de aprendizagem norteadora da préatica

3 Comunicacio oral realizada na 29* Reunido Anual da ANPED, outubro de 2003, no GT Trabalho
e Educacio.
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pedagdgica, articulando, assim, teoria e pratica. Para o autor, o PPP destaca a

urgéncia da coeréncia interna

“no modo de conceber, organizar e desenvolver o curriculo; nas formas de
orientar o processo metodologico de condugdo do ensino; nas relagdes amplas e
complexas do cotidiano escolar responsdvel pelas aprendizagens mais
significativas, uma vez que consolidam valores e desenvolvem cultura.”
(Santiago, 1995: 165)

Ilma Veiga, uma das autoras que mais tem se preocupado com o tema,
escreve que had caracteristicas fundamentais para se construir um PPP de boa
qualidade (Veiga, 1998; 2003). Dentre elas podemos citar:

¢ O PPP contribui na luta pela democratizac@o da escola, levando em conta
as dificuldades do processo educacional, sem, no entanto, solapar a esperanca de
se instituir um futuro distinto. A democratizacdo da escola pressupde, assim, a
instituicdo de sua autonomia e de uma gestao coletiva e participativa.

* Para que, efetivamente, se configure como um projeto coletivo e
integrador, sua instituicdo deve ser pautada no didlogo, na cooperacdo, na
negociacdo, onde as pessoas exercam seu direito de intervir na tomada de decisdes
que afetam a vida da instituicdo educativa, comprometendo-se, assim, com uma
acdo transformadora®.

* O PPP deve configurar-se como um elemento que busca a inclusdo no
espaco escolar, respeitando a diversidade de seus alunos — o que ndo significa
tratar as diferencas de forma igualitdria.

* O PPP se constitui num orientador da agdo-reflex@o do cotidiano escolar,
buscando-se a configuracdo de estratégias que superem os problemas que surgem
no trabalho educativo.

Diante dessas caracteristicas, a autora compreende que a instituicdo

educativa pode ressignificar-se visto que esta

“«

ndo € apenas uma instituicdo que reproduz relacdes sociais e valores
dominantes, mas é também uma instituicdo de confronto, de resisténcia e
proposicdo de inovagées. A inovagdo educativa deve produzir rupturas e, sob
essa dtica, ela procura romper com a cldssica cisdo entre concepgdo e execugao,
uma divisdo propria da organizagdo do trabalho fragmentado.” (Veiga, 2003:

277)

* Talvez seja interessante ressaltar que esta autora nio coloca em tela a questio da luta de classes,
presente também no cotidiano pedagdgico.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

61

Diante do estudo destes autores e de tantos outros é que nos deparamos
com a relevancia que os PPP adquiriram, oficialmente, a partir da década de 1990,
sem desconsiderarmos que suas reivindica¢des constituiram-se, nas ultimas
décadas do século passado, como bandeira de luta de educadores progressistas.
Temas como cidadania, participagdo, gestdo democritica, descentralizagdo e
autonomia ndo foram colocadas em tela pela “doacdo” ou “boa acdo” dos
organismos internacionais e da burguesia nacional, que defende sua ldgica de
governar o mundo. Outrossim, ndo seremos ingénuos, como alerta Santiago
(1995), achando que nao ha nenhuma intencionalidade politica ao se legitimar nos
documentos oficiais estas questdes tdo caras aos movimentos sociais que
defendem a concretiza¢do de uma Educag@o ptiblica, popular e democritica.

Nao nos parece tdo relevante “crucificar” ou “canonizar” os PPP.
Interessa-nos visualizd-los como instrumentos que podem captar a dindmica de
cada escola; como cada unidade escolar vai enfrentando seus desafios,
vivenciando seus conflitos, repensando seu “..modo de fazer, de pensar, de
sentir, de valorar, de assegurar interesses comuns” (De Rossi, 2004: 85).

Analisar discursivamente os PPP produzidos pelas unidades escolares do
municipio de Duque de Caxias (RJ) pode nos dar pistas de como estes foram
elaborados; que valores — politicos e pedagdgicos - defendem; como alteram (ou
ndo) a organizagdo do trabalho escolar; como delineiam o trabalho coletivo, entre
tantas outras questdes relevantes. Partimos da premissa de que o PPP, de alguma
maneira, foi fruto de algum trabalho humano que, em seu processo de acdo e
reflexdo no mundo, vai produzindo certo entendimento sobre suas relagdes, sobre
os fatos e os objetos da realidade. E assim que o homem vai construindo os
valores que orientam a estrutura ético-normativa da vida em sociedade (Santiago,
1995). E assim que o PPP pode nos dar pistas de como vamos significando nosso
trabalho educativo no interior de nossas Escolas publicas.

Diante disto, afirmamos que temos por fito elucidar os diversos sentidos
dados a dimensdo politica no interior destes documentos — e, conseqiientemente,
das escolas ptiblicas do referido municipio - e, a partir destes sentidos:

Delinear os sentidos dados a questdo da cidadania;

Deslindar como os projetos politico-pedagdgicos sdo um elo na cadeia
discursiva entre os documentos oficiais e as distintas unidades escolares,

apresentando suas concepgoes politicas;
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Perscrutar as estratégias esbocadas nestes documentos que visam constituir
a participagdo, a conformagdo de consenso, a viabilizacio de espagos

democriaticos no interior das escolas ptiblicas.
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capituLo Il
REFERENCIAL METODOLOGICO

“...os problemas da filosofia da linguagem situam-se no ponto de
convergéncia de uma série de dominios essenciais para a
concepgdo marxista do mundo...” (Bakhtin/Volochinov, 1992: 26)

1. Linglistica e analises do discurso

Se nos voltarmos para o percurso histérico de constituicio de uma das
dreas de conhecimento que tem como objeto a linguagem - a Lingiiistica —
observaremos que a perspectiva da lingua e dos sujeitos falantes como
condicionados pelo social ndo é tunica e tampouco hegemodnica. Sem nos
aprofundarmos, podemos constatar que, nessa ciéncia, encontramos, de um lado,
perspectivas que entendem a linguagem como um sistema de signos
convencionais que servem a comunica¢cdo humana entre individuos que, embora
imersos em uma cultura, detém a livre escolha e o pleno controle individual sobre
o dito'; e, de outro lado, teorias que enfocam a lingua como um aparato cognitivo-
bioldgico, constituido por universais lingiil’sticosz. Na perspectiva do presente
estudo, o referencial metodoldgico se inscreve em teorias que se debrucam sobre o

estudo da linguagem enquanto material cultural e ideolégico3.

! Estamos nos referindo, grosso modo, as perspectivas de andlise do discurso da tradicdo anglo-
saxd, nas quais podemos listar, seguindo Schiffrin (1994), a Teoria dos Atos de Fala (Austin e
Searle), a Etnografia da Comunicacdo (Hymes), a Pragmdtica (Grice), a Andlise da Conversa
(Sacks, Schegloff e Jefferson), a Sociolingiiistica Interacional (Goffman e Gumperz) e Andlise da
Variagdo (Labov). (Ifiguez, 2004).

% Na década de 50 do século passado, Noam Chomsky desponta na linguistica contemporanea,
com a criacdo da gramdtica gerativa-transformacional. Sem nos delongarmos muito no assunto,
visto ndo ser este o nosso foco, o relevante em sua teoria se constitui no entendimento de que ha
regras profundas que todas as linguas compartilham, ou seja, hd “...universais lingiiisticos,
principios bdsicos comuns a todas as linguas, que seriam inatos e explicariam o desempenho, isto
é, 0 uso concreto de linguas especificas” (Japiassi e Marcondes, 1996: 42). O objeto privilegiado
da Lingiiistica, portanto, seria 0 mapeamento desses universais lingiiisticos.

3 De acordo com Williams (1979: 60), no pensamento marxista, hd trés versdes comuns dadas ao
conceito de ideologia: “i) um sistema de crencas caracteristico de uma classe ou grupo; ii) um
sistema de crencas ilusérias — idéias falsas ou consciéncia falsa — que se pode contrastar com o
conhecimento verdadeiro ou cientifico; iii) o processo geral da produgdo de significados e idéias”.
Ja na obra de Eagleton (1997), o autor, a fim de explicitar a multiplicidade de significa¢des sobre o
conceito, apresenta dezesseis defini¢des, sendo algumas ja delineadas por Williams anteriormente.
Podemos afirmar que Eagleton agrega mais dois aspectos possiveis da nogdo: a ideologia como
“ilusdo socialmente necessdria”, isto é, a ideologia como forma de imprimir sentido e unidade a
realidade; e como um “conjunto de crengas orientadas para a a¢do”, ou seja, contrariamente ao
entendimento de que a ideologia se define por um conjunto de idéias abstratas, ela apresenta uma
materialidade que imprime uma dire¢do as préticas sociais (Eagleton, 1997:15).
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O marco da lingiiistica moderna é delimitado por Ferdinand Saussure
(1857-1913), que prop6s um estudo rigoroso da lingua “por si mesma e em si
mesma” (Gracia, 2004: 21). Para este tedrico, € a lingua (langue) — e ndo a “fala”
(parole) - que tem o estatuto de ser estudada, de ser o objeto para a reflexdo, visto
que ela pode ser normatizada, constituindo-se como um sistema estavel, com suas
regras especificas, objetivas, predominando, assim, sobre qualquer consciéncia

subjetiva.

“Em Saussure, a natureza social da linguagem é expressa como um sistema

(langue), que é ao mesmo tempo estdvel e autéonomo e baseado em formas
normativamente idénticas; seus “enunciados” (paroles) sdo entdo considerados
como usos “individuais” (em distincdo abstrata dos usos sociais) de um

FIEE2)

“determinado codigo lingiiistico”, através de um “mecanismo psiquico-fisico”.
(Williams, 1979: 34).

Nas palavras de Indursky (2000), encontramos a reflexdo de que Saussure
produziu um objeto tedrico “higienizado”, ou seja, ele excluiu tanto o sujeito
falante, como seu interlocutor, e, por conseguinte, o discurso produzido entre
estes, visto que se instaurou a cisdo lingua/fala. Além disso, devemos lembrar que
0 corte saussuriano inaugura uma perspectiva de lingua como um sistema de
oposicdes — isto é, o significado de um signo se define na oposi¢do com outros
signos. Desta forma, a lingua como sistema de oposicdes internas, ao lado da
exclusdo do falante concreto, também contribui para colocar o significado a
margem da histéria.

Esta objetividade afasta, portanto, qualquer possibilidade de historicidade
da lingua, apartando a discussdo de valores ideoldgicos (artisticos, cognitivos e
outros) intrinsecos a linguagem (Bakhtin/Volochinov, 1992) e dos processos de
transformac@o da lingua (e da sociedade)”.

Em suma, o presente estudo se aparta da concepcdo de que a lingua é um
sistema de oposicdes a ser estudado em si e por si; de que a lingua se reduz a
universais com os quais todos os seres humanos nascem e que fazem parte da

heranca genética da espécie; ou, ainda, de que a lingua é produzida

* A lingua como sistema de oposi¢des é um dos grandes inspiradores do movimento estruturalista,
ancorando a Lingiifstica como ciéncia piloto deste movimento. Apesar destas criticas a Saussure e,
conseqiientemente, ao estruturalismo, ndo desconhecemos sua forte relagdo com o marxismo no
século XX, na qual Althusser talvez seja o maior expoente. Nosso objetivo aqui € apenas indicar,
de forma bastante breve, as conseqiiéncias dos principios estruturalistas para os estudos da
linguagem na sua interface com a histdria.
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individualmente por cada falante, que controla, de forma absoluta e consciente, o
contexto de fala. Nossa andlise se filia, portanto, as perspectivas do estudo da
linguagem que almejam capti-la como objeto histdrico — isto €, coletivo, social e
ideoldgico.

No campo da Lingiiistica, as abordagens que buscam manter o didlogo
com o marxismo sdo a Analise de Discurso francesa (falamos mais
especificamente de Pécheux) e a Andlise Critica do Discurso (enfocando a obra de
Fairclough); ambas sédo atravessadas pelo pensamento de Bakhtin/Volochinov, do
qual partimos para estabelecer o referencial tedrico-metodoldgico da presente
pesquisa.

Bakhtin/Volochinov (1992: 31) ressalta que o signo “...reflete e refrata
outra realidade, que lhe é exterior. Tudo que é ideologico possui um significado e
remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros termos, tudo que é ideoldgico
é um signo. Sem signos ndo existe ideologia.” ’,

Os signos, por conseguinte, sio uma arena para a luta de classes e, tendo
sua natureza constituida pelo social, se materializam nos distintos tipos de
relacdes e atividades desenvolvidas pelos seres humanos.

A obra em foco nos possibilita pensar, com Marx e Engels (apud McNally,
1999), que a producdo de idéias ndo se aparta da produgdo da totalidade das
condicdes de vida dos seres humanos. Assim sendo, é através do trabalho - em seu
sentido ontolégico - que o ser humano transforma a natureza, transformando a si
mesmo, se auto-criando, e produzindo idéias. A producdo das idéias, neste
sentido, ndo se institui como uma atividade individual, mas coletiva, onde os seres
humanos, travando diversos tipos de relacdes e reproduzindo-se materialmente,

estabelecem comunicacio e produzem “a linguagem da vida real”.

“Assim, como pressupée consciéncia, o trabalho humano requer comunicagdo
entre individuos, a capacidade de compartilhar e trocar idéias para coordenar o
trabalho social. A lingua é o meio para tal comunicacdo, é o proprio material de
que € constituida a consciéncia humana. A lingua é a forma de consciéncia
especificamente humana, a consciéncia de seres singularmente sociais. Segue-se

> E mister ressaltar que a questio da linguagem como reflexo da realidade é questdo nio
respondida mesmo no pensamento marxista da atualidade (Williams, 1979). Nao cabe, neste
momento, mergulhar no campo da filosofia da linguagem e das andlises marxianas de cultura e
ideologia. Nao obstante, gostarfamos de destacar que os tedricos que nos embasam ndo
desconsideram que a lingua mantém uma relagdo préxima — cuja natureza ainda constitui um
campo a ser investigado - com a luta ideoldgica, que, por sua vez, € fruto das relagdes e atividades
que os seres humanos travam na producéo da totalidade de suas condigdes de vida.
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que “a lingua é tdo antiga quanto a consciéncia, é a consciéncia prdtica, real,
que existe também para outros homens.” (McNally, 1999: 35).

Estamos atentos, portanto, ao que Bakhtin/Volochinov (1992) destaca ao
escrever que os signos apresentam suas formas, sua materialidade, condicionadas
tanto pela organizag¢do social, como pela relagcdo entre os individuos. Penetrado
pelo horizonte social, o signo lingiifstico s6 pode constituir-se ideologicamente de
acordo com sua época e com os grupos sociais que lhe determinam. Destarte, as
idéias se constituirdo na peleja por entender e se confrontar com os pensamentos
alheios. Nossa consciéncia, portanto, é social, surgindo e afirmando-se através da
encarnagdo material destes signos (Bakhtin, 1992; 2003).

Neste sentido, ao pensarmos a linguagem numa perspectiva bakhtiniana,
onde a historicidade lhe é constitutiva, devemos observar as seguintes orientagdes

metodoldgicas:

1. Ndo separar a ideologia da realidade material do signo (colocando-a no
campo da “consciéncia” ou de qualquer outra esfera fugidia e indefinivel);

2. Ndo dissociar o signo das formas concretas de comunicag¢do social
(entendendo-se que o signo faz parte de um sistema de comunicag¢do social
organizada e que ndo tem existéncia fora deste sistema, a ndo ser como objeto
fisico).

3. Nao dissociar a comunica¢do e suas formas de sua base material (infra-
estrutura).” (Bakhtin/Volochinov, 1992: 44)

Para Bakhtin, nesta relacio com o concreto, com a materialidade, devemos
atentar para a ubiqiiidade social da palavra que se constituird, ndo de forma
monolitica, mas a partir de diversos fios ideoldgicos, indicando os cambios
sociais. Na palavra, podemos constatar o confronto de interesses, os valores
contraditdrios, enfim, a luta de classes que ali se refrata. Destarte, a lingua nunca
serd homogénea, hermética, neutra, trazendo, contrariamente, os embates, 0S
sentidos diversos e antagdnicos, apresentando uma heterogeneidade constitutiva,
uma polifonia.

A Andlise de Discurso francesa, doravante AD, compartindo destas
premissas sobre a lingua, buscard construir um quadro tedrico que alie o
lingiiistico ao sécio-histérico, colocando a mesma como atravessada pela
ideologia e pelo inconsciente. Ndo obstante, a AD realiza uma série de rupturas
com os estudos lingiifsticos até entdo existentes. Dentre estas rupturas, duas sdo

relevantes para a presente pesquisa — a posi¢@o do sujeito e a importancia do texto.
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No que concerne ao sujeito, a AD ndo compactua que este seja sempre
“senhor” de sua razdo, falando somente o que efetivamente ‘“quer dizer”,
apresentando sempre um unico sentido para a sua fala. A concepgdo do sujeito
ndo se centra pois, ora no eu (no locutor), ora no fu (a outra pessoa nao-subjetiva

~ . 6 . . .
na concep¢do de Benveniste’), mas no espaco discursivo criado entre ambos.
Tanto o sujeito, como o sentido, ndo sdo dados a priori e definidos pela intencio
do falante de dada lingua (Branddo, 2004). Se ndo hd um sentido tnico, logo, o
discurso nunca pode ser considerado como um projeto e uma intengdo exclusivos
e controlados, em sua plenitude, pelo autor.

Outra dimensdo que a AD rompe se refere a relevancia do texto. Este é

13 3 29 : ~ . . . ,1°
secundarizado”, visto que ndo se constitui como uma unidade de andlise — nos

termos da lingiifstica textual e, em alguma medida, por Fairclough, como veremos

adiante. O valor do texto reside no fato dele se constituir como uma parte da

It

cadeia discursiva, “...como uma superficie discursiva, uma manifestacdo aqui e
agora de um processo discursivo especifico” (Possenti, 2004: 364). O texto, nesta
perspectiva, tem sua importdncia ao se remeter ao interdiscurso, ndo sendo
concebido como uma unidade de andlise em si mesma. O texto faz sentido na
medida em que se insere em uma formacdo discursiva da qual retoma seu dito e
do qual € parte.

Nos dizeres de Possenti, as contribuicdes que a AD traz se referem a

instaurag@o de rupturas no dmbito dos estudos lingiiisticos, a saber:

“a AD rompe com a concepgdo de sentido como projeto de autor [e de sujeito];
com a de um sentido origindrio a ser descoberto; com a concepgdo de lingua
como expressdao das idéias de um autor sobre as coisas;, com a concep¢do de
texto transparente, sem intertexto, sem subtexto; com a nogdo de contexto
cultural dado como se fosse uniforme.” (Possenti, 2004: 360)

Distintamente da AD, o presente estudo trard uma mirada para o texto
menos minimizada. Nossa analise se centrara, como dito anteriormente, na analise
dos projetos politico-pedagégicos, doravante PPP, como um instrumento
lingiiistico em si. Estes textos, enquanto instrumentos que delineiam e instituem o
pensar e o fazer pedagdgico na institui¢do escolar, ndo s6 sdo elaborados pelos

sujeitos ali presentes, como contribuem em sua constituicdo enquanto seres

5 Para uma discussio mais aprofundada, consultar Branddo, H. H. N. Introducdo a Andlise do
Discurso. Campinas, SP: Editora da Unicamp, 2004.
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histdrico-sociais. O PPP, portanto, projeta e forja uma imagem de professor, um
ideal de cidaddo, uma concepg¢do sobre o processo ensino-aprendizagem, enfim,
uma concepg¢do sobre “como deve ser” a escola. Quanto a nocdo de sujeito,
voltaremos a ela posteriormente, no transcurso da exposi¢cdo a respeito da
abordagem de Fairclough, sobre a qual passamos a discorrer.

Diante da perspectiva historicizada da linguagem, encontramos também
em Fairclough (2001a, 2001b) a possibilidade de estruturar uma andlise do
discurso. A Teoria Social do Discurso elaborada por este autor entende a
linguagem como uma prética social. Neste sentido, analisar a linguagem pode
contribuir para o desvelamento de seu papel tanto na reprodugdo das praticas
sociais e das ideologias, assim como na possibilidade de intervencdo nos
processos de transformacdo social. Fairclough apresenta uma perspectiva dialética
do discurso na sua relagdo com a estrutura social, notabilizando-o, sobretudo,
como uma prética politica e ideoldgica.

Apesar de reconhecermos que as matrizes tedricas de Fairclough sdo
bastante ecléticas — Laclau, Mouffe, Habermas, Foucault, Gramsci — nao
podemos desconsiderar sua contribui¢c@o para se pensar a relacio existente entre a
linguagem e os processos sociais e culturais mais amplos. Fairclough, portanto,
compreende que “Os discursos ndo apenas refletem ou representam entidades e
relacdes sociais, eles as constroem ou as ‘constituem’...(...) posicionam as
pessoas de diversas maneiras como sujeitos sociais...” (Fairclough, 2001a: 22)’.

Diferentemente da AD, Fairclough ndo coloca o sujeito ‘assujeitado’ por
discursos alheios; o discurso tanto constitui os sujeitos como € constituido por
estes. A linguagem, em seu uso social, apresenta sua complexidade entre os
eventos discursivos particulares e as convengdes e normas que lhe sdo
subjacentes. Ela ndao € formada de uma tnica maneira, monolitica e mecanica®. A

linguagem pode ser apresentada, tanto de forma criativa, socialmente

7 Aqui colocam-se duas questdes. A primeira diz respeito ao cotejamento entre a perspectiva de
Fairclough (2001b) e a do pensamento bakhtiniano; ou, em nossos termos, ao espaco de
interdiscurso entre estes dois autores ou ainda as formas de citacdo da perspectiva de Bakhtin no
autor Fairclough. Tal questdo ja constituiria, per se, uma outra tese. A segunda questiio, neste
ponto, refere-se a concep¢do de sujeito proposta pelas obras em foco, ja apontando, de saida, que
estas ndo podem ser compreendidas de modo dicotdmico. Uma aproximacio desta questdo — que
consideramos pertinente a discussio sobre a dimensao politica dos PPP proposta na presente tese —
pode ser feita a partir da énfase dada as possibilidades e as circunstincias de rompimento do
sujeito com os limites impostos pela ideologia.

¥ Fairclough se aproxima ai da perspectiva bakhtiniana.
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transformadora, ou pode servir a reprodugdo da sociedade. Fairclough apresenta,
entdo, a possibilidade que a linguagem tem de, situando-se historicamente, trazer
“...diferentes discursos [que] se combinam em condigcdes sociais particulares
para produzir um novo e complexo discurso” (Fairclough, 2001b: 22).

Entretanto, a producdo do novo, ou mesmo a manutencdo do ja existente,
nio sdo faceis de serem distinguidos pelos individuos envolvidos no processo
discursivo; ndo s@o tomadas de posi¢do sempre conscientes. Os individuos podem
resistir as mudangas que lhe sdo impostas, podem se apropriar destas, ou, tdo

It

simplesmente, segui-las. Nas palavras de Fairclough, “..as relacoes entre a
mudanga discursiva, social e cultural ndo sdo transparentes...” (Fairclough,
2001b: 28), elas se ddo de maneira dialética, apresentando uma fixidez
tempordria, parcial e, por muitas vezes, contraditoria. Cabe, pois, ao analista
‘critico’ do discurso deslindar as conexdes e causas ocultas, assim como elaborar
formas de intervencao.

Para realizar a andlise, Fairclough elabora um quadro tridimensional que
envolve “texto”, “prdtica social” e “pritica discursiva” e que tem por fito
investigar a mudanga discursiva em sua relacdo com a mudanga social e cultural.
Em outras palavras, o autor deseja salientar que um evento discursivo &,
necessariamente, um texto, uma pratica social e uma pratica discursiva. Ao trazer
a concepcdo de que todo discurso € um texto, Fairclough deseja explicitar que
este se constitui como um produto falado ou escrito, sendo construido a partir da
articulacdo com outros textos.

O evento discursivo enquanto uma pritica discursiva implica no

entendimento de que o discurso

“...€ um modo de agdo (Austin, 1962; Levinson, 1983) e, em segundo lugar, que
ele é sempre um modo de acdo socialmente e historicamente situado, numa
relacdo dialética com outras facetas do “social” (seu “contexto social”) — ele é
formado socialmente, mas também forma socialmente, ou ¢é constitutivo.”
(Fairclough, 2001a: 33)

Esta concepcdo traz a implicagdo dialética existente entre a pratica social e
a estrutura social, sendo o discurso moldado e restringido pela estrutura social —
como as classes, as relacdes sociais, as relagdes no interior de institui¢Ges

especificas -, mas também socialmente constitutivo (Fairclough, 2001b).
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Nesta dimensdo, faz-se mister levar em consideragdo os processos de
producdo, distribuicdo e consumo textual, visto que estes variam de acordo com
os tipos de discurso e com fatores sociais. Diante disto, Fairclough argumenta que
a andlise da pratica discursiva envolve dois processos complementares - a
microandlise e a macroandlise. Deve-se ter em consideragdo

“«

. 0 modo preciso como os participantes produzem e interpretam textos com
base nos recursos dos membros. [assim como deve ser reconhecida)...a natureza
dos recursos dos membros (como também das ordens de discurso) a que recorre
para produzir e interpretar os textos e se isso procede de maneira normativa ou
criativa. (...) é a natureza da prdtica social que determina os macroprocessos da

prdtica discursiva e sdo os microprocessos que moldam o texto.” (Fairclough,
2001b: 115)

A ultima dimensao de sua andlise € o entendimento de que todo discurso é
uma pratica social. Para tanto, Fairclough analisa o discurso a partir dos conceitos
de ideologia e hegemonia, focando as relacdes de poder que af se estabelecem. E a
partir daqui que o autor se aproxima de Gramsci na medida em que sua
formulagdo busca compreender como se configuram as aliangas, a incorporacio
de grupos subordinados, a formulacdo de consenso na (re)producgdo, a contestacio
e transformagdo do discurso. Nesta perspectiva € que nos aproximamos de
Fairclough e sua andlise critica do discurso para o presente estudo.

A concepcdo de ideologia trazida pelo autor a entende como significagdes
e construgdes da realidade, constituidas a partir das praticas discursivas e que
acabam por contribuir na (re)producdo das relacdes de dominag@o. Assim, os
sujeitos, atravessados por concepgdes ideoldgicas, agem no mundo, tanto
transformando como estabilizando a ordem existente. O sujeito ndo € sempre
ativo, nem sempre passivo; sua posicdo estd relacionada as condi¢des sociais em
que se insere.

Este olhar de ndo determinag@o do sujeito se coaduna com o conceito de
hegemonia gramsciano. Para Fairclough, a perspectiva gramsciana permite
colocar em tela a vinculag@o entre a mudancga nas relacdes de poder e a mudanga
discursiva, observando como estas contribuem para a transformacio das estruturas
mais amplas da sociedade ou amoldamento as mesmas.

A hegemonia é entendida como locus de luta, onde as classes sociais que

configuram o Estado — entendendo-o na acep¢io ampliada formulada por Gramsci


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

71

— estabelecem disputas, formulam aliancas, almejam a (re)configuragdo de
relacdes de poder nas mais distintas instincias — econOmicas, politicas — da

sociedade. Fairclough salienta entdo que

“...a prdtica discursiva, a produgdo, a distribuicdo e o consumo (como também
a interpretacdo) de textos sdo uma faceta da luta hegemédnica que contribui em
graus variados para a reprodug¢do ou transformagdo ndo apenas da ordem de
discurso existente (..), mas também das relacdes sociais e assimétricas
existentes.” (Fairclough, 2001b: 123-124)

“«

Se, por vezes, as classes dominantes querem “...abafar ou (...) ocultar a
luta dos indices sociais de valor que ai se trava, a fim de tornar o signo
monovalente” (Bakhtin/Volochinov, 1992: 47), é este embate em torno do signo
ideoldgico que o torna contraditério, vivo, dindmico, inserido num processo
socio-historico.

Mesmo que haja uma tentativa de monofonizagdo da polifonia enunciativa
(Orlandi e Guimaraes, 1986 apud. Branddo, 2004), visando instaurar um processo
de apagamento de vozes, a lingua, em seu cardter sécio-histérico, traz os embates,
os significados diversos, enfim, apresenta sua dimensdo ideoldgica, pois mesmo
esta tentativa ¢ materialmente construida pela linguagem — e, por conseguinte,
deixa suas marcas. Como ressalta McNally (1999: 49), “a lingua ndo é
simplesmente um depdsito de idéias dominantes, mas também uma dimensdo na

qual a luta contra a dominagdo pode ser lembrada e retida, na qual a resisténcia

pode ser imaginada e organizada”.

2. A heterogeneidade e a intertextualidade
(0] dialogismog, como pontuado anteriormente, é constitutivo da linguagem,

7z 7z

visto que qualquer enunciado é um elo na cadeia discursiva; é uma fragdo da

? Dialogismo e dialética ndo trazem em si o mesmo significado, muito menos se confundem. No
entanto, delimitar a fronteira entre eles ndo € algo tdo simples quanto se possa pretender. Com
Brait (1997) podemos perceber a dificuldade de realizar esta delimitagdo. A autora distingue duas
acepcdes: a primeira “diz respeito ao permanente didlogo, nem sempre simétrico e harmonioso,
existente entre os diferentes discursos que configuram uma comunidade, uma cultura, uma
sociedade” (Brait, 1997: 98). E, pois, nesse sentido que dialogismo se assemelha a natureza
interdiscursiva da linguagem. O segundo sentido destacado pela autora aproxima o dialogismo da
dialética, sem, no entanto, tomar um pelo outro. A autora escreve: “o dialogismo diz respeito as
relagoes que se estabelecem entre o eu e o outro nos processos discursivos instaurados
historicamente pelos sujeitos, que, por sua vez, instauram-se e sdo instaurados por esses
discursos” (ibdi: 98). Indagamo-nos assim, se, de fato, na relagdo dialdgica, ndo se instaura um
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incessante comunicag@o verbal que se estabelece na vida cotidiana, na literatura,
na politica, enfim, nos processos de conhecimento instituidos pelos seres
humanos. O dialogismo traz a idéia de imbricamento de discursos — muitas vezes
assimétricos e desarmoniosos -, logo, de sujeitos histéricos que se constituem na
interlocugdo com o outro'’.

A perspectiva do didlogo como constitutivo da linguagem também esta na
base dos estudos da AD. Portanto, nog¢des como “interdiscurso” e
“heterogeneidade”, independente de eventuais sutilezas na oposi¢do com o
dialogismo, remetem a predomindncia do “outro” sobre o “um”, que define
metodologicamente a abordagem desta vertente de andlise.

Em Pécheux, por exemplo, a predominancia do interdiscurso é central na
medida em que ndo considera o sujeito do discurso como uma onipoténcia. Como
dito anteriormente, o sujeito € o sentido ndo sdo dados a priori, mas sio
constituidos no préprio discurso. Tendo como matriz de seu pensamento a teoria
de Althusser, Pécheux salienta que os individuos sdo interpelados pela ideologia e
também, neste sentido, “os individuos sdo ‘interpelados’ em sujeitos-falantes (em
sujeito de seu discurso) pelas formacdes discursivas que representam ‘na
linguagem’ as formacdes ideologicas que lhes correspondem” (Pécheux, 1988,
apud. Brandao, 2004: 79).

Portanto, o sujeito, por sua inscricdo histérico-social, trard discursos

posicionados, formulados a partir de outras formacdes discursivas.

“As formulagdes ndo nascem de um sujeito que apenas segue as regras de uma
lingua, mas do interdiscurso, vale dizer, as formulagcbes estdo sempre
relacionadas a outras formulagées, sendo que a relagdo metaforica que funciona
como matriz do sentido é historicamente dada.” (Possenti, 2004: 373)

O primado do interdiscurso sobre o discurso € reafirmado por trabalhos e

andlises na esteira do pensamento de Pé&cheux. Para Maingueneau (2005), o

processo de natureza dialética, na medida em que o “novo” discurso se configura como uma
sintese surgida da antitese entre o discurso um e o discurso outro.

10 Neste sentido, para Bakhtin, “o enunciado € a unidade de andlise discursiva através da qual é
possivel vislumbrar diferentes vozes que estabelecem entre si relagdes dialdgicas” (Indursky,
2000: 72). Bakhtin estabelece, assim, uma nova segmentacdo do discurso, rompendo com os
limites da sintaxe e do conteudo, pois, no enunciado, “as fronteiras sdo intencionalmente frdgeis e
ambiguas, passam freqiientemente por dentro de um tinico conjunto sintdtico, ou de uma orag¢do
simples, e as vezes separam os termos essenciais da oragdo” (Bakhtin, 1998: 113). Esta
observacdo estd longe de resolver operacionalmente a andlise do discurso, ji que o conceito de
enunciado cria mais problemas de segmentagdo que o de “oragdo”.
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interdiscurso também se constitui como a verdadeira unidade da Analise do

Discurso:

“..ndo é o discurso, mas um espaco de troca entre vdrios discursos
convenientemente escolhidos. (...) ... isso significa que esses ultimos [os
discursos] ndo se constituem independentemente uns dos outros, para serem, em
seguida, postos em relacdo, mas que eles se formam de maneira regulada no
interior de um interdiscurso. Seria a relacdo interdiscursiva, pois, que
estruturaria a identidade.” (Maingueneau, 2005: 21).

Na mesma direc¢do, Authier-Revuz (2004) explicita que a heterogeneidade
¢ constitutiva da linguagem. A autora ressalta que todo discurso € atravessado por
‘outros discursos’, que ndo se configuram como um objeto exterior ao discurso do
sujeito-falante, mas € a propria condi¢@o para que este discurso se configure. Esse
outro discurso serd negociado, delimitado, combatido, reafirmado, no discurso do
sujeito-falante, apresentando-se assim, como uma arena de negociacdo. Neste
sentido, nenhum discurso € neutro, encerrado nos significados dicionarizados das
palavras. O discurso se constitui por um “encaminhamento dialdgico, feito de
acordos, recusas, conflitos, compromissos... pelo ‘meio’ dos outros discursos”
(Authier-Revuz, 2004: 68).

Evocando Bakhtin, Fairclough também destacard a importincia da
interdiscursividade e da intertextualidade''. Estabelecendo a diferenciagdo entre
intertextualidade manifesta'” e intertextualidade constitutiva'’
(interdiscursividade), o autor considera que a intertextualidade & parte
indispensdvel da andlise da pratica discursiva, sendo compreendida como a

propriedade que os textos tém de trazer, em seu interior, partes de outros textos,

1 Fairclough ressalta que o termo “intertextualidade” nio foi cunhado por Bakhtin, mas por
Kristeva, no final dos anos 60 do século passado. N@o obstante, esta era uma preocupagdo de
Bakhtin ao afirmar, por exemplo, que “...nossa prdpria idéia ... nasce e se forma no processo de
interagdo e luta com os pensamentos dos outros, e isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo
também nas formas de expressdo verbalizada do nosso pensamento.” (Estética da Cria¢do Verbal,
2003: 298). Outro exemplo dessa preocupacgdo pode ser dado através de uma passagem de sua obra
Questoes de Literatura e de Estética: A teoria do romance (Bakhtin, 1998: 86), onde escreve: “O
objeto estd amarrado e penetrado por idéias gerais, por pontos de vista, por apreciagoes de
outros e por entonagées. Orientado para seu objeto, o discurso penetra neste meio dialogicamente
perturbado e tenso de discursos de outrem, de julgamentos e de entonagoes. Ele se entrelaca com
eles em interagoes complexas, fundindo-se com uns, isolando-se de outros, cruzando com
terceiros...”.

'2 Por intertextualidade manifesta, Fairclough entende “...a constitui¢cdo heterogénea de textos por
meio de outros textos especificos...” (Fairclough, 2001b: 114).

" A intertextualidade constitutiva é entendida como interdiscursividade. “A interdiscursividade
estende a intertextualidade em dire¢cdo ao principio da primazia da ordem de discurso.”
(Fairclough, 2001b: 114).
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assimilando-os, contradizendo-os, dialogando ironicamente; os textos, portanto, se
movimentam, sofrem transformag¢des. Com esta premissa, Fairclough apresenta
diferenciagdes topoldgicas entre os ‘modos’ de relacdes intertextuais. Apesar de
ndo se constituirem como conceitos operativos, como ferramentas que nos
auxiliam a encontrar as pistas na superficie textual, entendemos ser pertinente
explicitar o pensamento do autor, que nos fornece, entdo, trés distin¢cdes de
intertextualidade. A ‘intertextualidade sequencial’ se explicita na sucessdo
alternada em um texto de distintos textos ou tipos de discurso. A
‘intertextualidade encaixada’ explicita claramente que um texto ou tipo de
discurso esta contido na matriz de um outro. Por fim, a ‘intertextualidade mista’
funde, de forma mais complexa e com menos possibilidade de separacdo, os
textos e tipos de discurso.

O autor considera que a intertextualidade propicia o entendimento da
historicidade dos textos — como transformam o passado, como constituem o

presente e como projetam o futuro.

“A mudanga historica deve, ao meu ver, ser o foco e preocupagdo primeira da
andlise critica do discurso, se é que ela é considerada relevante para as grandes
questoes sociais do nosso dia. A preocupagdo com a mudangca tem uma
orientacdo dupla: de um lado, em direcdo a especificidade dos eventos
discursivos particulares, como tentativas de negociar circunstdncias socio
culturais instdveis e mutantes no meio da linguagem, baseando-se em prdticas
discursivas e ordens do discurso disponiveis, transformando-as freqiientemente;
de outro, em direcdo as ordens do discurso no prazo mais longo, em direcdo a
mudanca das prdticas discursivas dentro e através dos dominios e instituicoes
sociais como uma faceta da mudanga social.” (Fairclough, 2001a: 38)

Nestas tentativas de negociacdo que transformam as institui¢des socio-

culturais, os sentidos sao construidos, transfiguram—seM, havendo a elaboracdo de
um trabalho ideoldgico. E este trabalho ideolgico que tentaremos captar visto
que, — como discutimos no capitulo segundo deste trabalho — por vezes, o PPP é
“acusado” de se constituir num documento burocritico e coadunado aos mandos
do capital e, por outras vezes, ¢ compreendido como o elemento que poderd

“revolucionar” o cotidiano pedagégico.

‘

'* Segundo Orlandi (2003: 7), a transfiguracdo se institui da seguinte forma: “..na constitui¢do
dos sentidos eles podem sofrer um deslizamento, um processo de transferéncia que faz com que
aparegam como deslocados. (...) sem ponto original, mas jogando o jogo da diferenca, da copia,
da simulagdo” .
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Se no primeiro sentido, o PPP ndo ultrapassa sua dimensao de elemento a
favor do aparelho ideoldgico do Estado denominado escola, no segundo sentido,
ele ganha o status de se constituir no “discurso fundador” de uma “nova escola”.

H4, portanto, nesse processo discursivo, a instauragdo de uma histéria e é
essa historicidade que define este “discurso fundador”. Segundo Orlandi (2003), o
discurso fundador ndo estd pré-dado, pois € no seu acontecimento que se vai
construindo a “aparéncia do sentido estdvel, coerente e homogéneo.
Eficazmente” (ibid: 11). E € este aspecto da historicidade que interessa a autora,
visto que nos propicia pensar como os diferentes processos discursivos se
relacionam, como uns vao se constituindo em relagdo aos outros.

Ao analisar que os PPP vao se convertendo em discursos fundadores de
uma ‘“nova” escola publica — compreendemos que estes se configuram “como
referéncia bdsica no imagindrio constitutivo...” (ibid.: 7) do que deve ser — ou do
que deve se tornar — a escola publica. Desta forma, vamos instituindo sentidos
para o que € a escola publica, sentidos para a Educacio, sentidos para a cidadania,

“«

visto que “...dar sentidos é construir limites, é desenvolver dominios, é descobrir
sitios de significdncia, é tornar possiveis gestos de interpretacdo.” (ibid.: 15).
Refletir sobre esse trabalho ideoldgico é a fungdo da AD, de acordo com a autora
supracitada.

Diante disto, aos nos debrugarmos sobre os PPP, estaremos buscando em
sua superficie discursiva as marcas que nos possibilitam entendé-lo como um
instrumento produzido como um determinado discurso, mas que € constituido por

diversos outros discursos, transgredidos por tantos outros, enfim, um discurso que

nao € uno, muito menos homogéneo.

3. Ferramentas de Andlise

Ao tentar delinear as ferramentas de andlise que nos auxiliardo nessa
pesquisa, faz-se necessdrio explicitar qual a concepg¢do estaremos elaborando
sobre os projetos politico-pedagdgicos. Entendemos os PPP como discursos que
envolvem as trés dimensdes explicitadas por Fairclough: eles tanto sdo um texto —
escrito —, como sdo uma pratica discursiva e uma préatica social. Para analisd-los
como uma prética discursiva, buscaremos apreender sua intertextualidade que sera
por nés operada a partir de trés fendmenos lingiiisticos/discursivos — a

pressuposicao, metadiscurso e a interdiscursividade.
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Para Fairclough (2001b: 155), “as pressuposicdes sdo proposicdes
tomadas pelo(a) produtor(a) do texto como jd estabelecidas ou ‘dadas’ (...), e hd
vdrias pistas formais na organizag¢do de superficie do texto para mostrar isso”. O
autor fornece ainda alguns exemplos de pressuposi¢do, como em (1), com 0 uso
de verbos como “esquecer”, “lamentar” e ‘“perceber’ (sendo seu exemplo
elaborado somente com o primeiro verbo citado), e em (2), com o uso de artigos
definidos:

(1) Eu esqueci que sua méae tinha casado novamente.

A pressuposicdo existente consiste em:

(1a) Sua mae casou novamente.

(2) A ameacga soviética.

A pressuposicdo que se apresenta € a seguinte:

(2a) H4 uma ameaca soviética.

Cabe destacar que os estudos do fendmeno da pressuposicido representam
uma longa tradicdo de estudos nos campos da semantica, da pragmdtica, da
sociolingiifstica e da andlise do discurso, o que propiciou um intenso debate em
torno do préprio conceito. Assim, segundo Maingueneau (2004), podemos
localizar o termo em trés dimensdes: no uso ordinario, em légica e em lingiiistica.

No uso ordindrio, Maingueneau indica a defini¢do de Goffman:

“define-se uma pressuposi¢do, grosso modo, [...] como um estado de coisas que
se assume como dado quando alguém se entrega a uma atividade. [...] Uma
defini¢do tdo ampla levard a dizer que, prevendo, na véspera, que se partird no
dia seguinte ao raiar do dia, pressupde que o sol nascerd”. (Goffman, 1987, apud
Maingueneau, 2004: 403-4).

Ou seja, no uso ordindrio, as pressuposicdes nao sdo de ordem lingiiistica,
referindo-se a um certo nimero de crengas e saberes estocados na memoria que
servem de base para as atividades humanas, mas que desempenham um papel
importante na producio e interpretacdo dos enunciados.

Fairclough faz referéncia a uma longa polémica que se da no interior dos
estudos semanticos e pragmadticos, que diz respeito aos critérios de verdade das
proposi¢des. O desacordo entre estes se encontra no fato de haver proposicdes que
sdo dadas como ticitas pelos produtores do texto. Desta forma, o autor nos
fornece o seguinte exemplo: uma proposi¢cao como (3)

(3) ‘A ameacga soviética € um mito’
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apresenta uma contradicdo seméntica na medida em que o produtor do texto, tanto
considera que ha uma ameaca soviética, como desconsidera a sua existéncia (ela é
um mito).

Fairclough, portanto, como analista do discurso, recoloca a questdo nos
seguintes termos: se seguimos uma perspectiva intertextual da pressuposi¢do e
consideramos que esta € uma forma de incorpora¢do marcada dos textos alheios,
ndo ha contradi¢do neste caso. Observe-se aqui a nog¢do de pré-construido —
inicialmente elaborada por Henry (1975), desenvolvida, posteriormente, por
Pécheux (1975), sendo objeto da reformulacdo das teorias da pressuposicdo de
Ducrot (Maingueneau, 2004). O pré-construido se constitui como a marca, a
evidéncia, de um discurso anterior no enunciado. Em outros termos, o pré-
construido apresenta aqueles elementos ji formados que transitam entre as
formacgdes discursivas, que sdo percebidos como ‘dados’, como o ‘jd conhecido’,
0 ‘ja dito’, sendo olvidado, no entanto, quem € o seu enunciador. Desta forma, a
nog¢do de pré-construido tem intima relagdo com a de interdiscurso, salientando a
imbricacgdo existente entre o exterior e o interior de uma formagdo discursiva que
estdo presentes no discurso de um sujeito (Maingueneau, 2004; Fairclough,
2001b). Uma observagdo relevante realizada por Fairclough (2001b: 156) é que
“...em muitos casos de pressuposicdo, o ‘outro texto’ ndo é um outro texto
especificado ou identificdavel, mas um ‘texto’ mais nebuloso correspondendo a
opinido geral (o que as pessoas tendem a dizer, experiéncia textual acumulada)”.

Neste ponto, cabe indicar os principios que tal enfoque da pressuposi¢ao
impde a nossa andlise. Em primeiro lugar, embora nossa investigacio considere o
carater social e coletivo do discurso, ou até mesmo por causa disso, nossa
perspectiva ndo se traduz por uma busca do critério de verdade e falsidade das
proposi¢des dos projetos politico-pedagdgicos. Ou seja, nossa investigacdo do
carater politico e social dos PPP almeja identificar as formas de construcdo das
pressuposicdes no interior destes documentos e sua vinculagdo com outros textos.
Em nosso caso, isso se explicitard na busca de inter-relag@o na interdiscursividade

existente entre os PPP, os documentos do municipiols, e do governo federal. Em

'S A principio, os documentos que serdo objetos de nossa anilise sdo “Pressupostos Tedricos —
Escola em Movimento: uma construgdo permanente” (SME. Proposta Tedrica da Secretaria de
Educagio de Duque de Caxias: Volume 1: Principios Teéricos. Duque de Caxias, RJ: SME, 2002)
e “Proposta Pedagogica” (SME. Proposta Pedagégica da Secretaria de Educacdo de Duque de
Caxias: Volume 2: Proposta Pedagégica. Duque de Caxias, RJ: SME, 2004).
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segundo lugar, a idéia de que a pressuposicdo ndo estd necessariamente
explicitamente construida no corpus de andlise inicialmente definido pelo
pesquisador torna necessdria a busca da producdo e da circulacio discursiva dos
enunciados em outros textos.

Fairclough apresenta como um tipo de pressuposi¢do a utilizacdo de frases
negativas na medida em que estas, ao negarem o discurso, trazem para o seu
interior esse mesmo discurso. O autor ressalta entdo, que estas incorporam,
intertextualmente, o discurso outro, contestando-o ou rejeitando-o, mas de fato,
trazendo-o para o interior do texto um (Fairclough, 2001b: 156-157)'°. Como
exemplo, o autor nos aponta a manchete de um jornal que diz: “Eu ndo matei o
informante! O réu Robbey se defende.” (Fairclough, 2001b: 156). A frase negativa
remete a um discurso anterior (nfo apresentado no trecho destacado) de que o réu
havia matado o informante. Assim, a negacdo marcada pela palavra “ndo” remete
a um discurso outro — ou mesmo objetiva estabelecer uma polémica com este -
que diz que o réu é culpado — e por isso, se defende. Destarte, a negacdo também
nos auxiliard na andlise dos textos na presente pesquisa.

O outro fendmeno lingiiistico/discursivo a que langaremos mao € o
metadiscurso, visto que este também propicia a apreensdo da intertextualidade

manifesta. Para Fairclough,

“o metadiscurso é uma forma peculiar de intertextualidade manifesta em que
o(a) produtor(a) do texto distingue niveis diferentes dentro de seu préprio texto e
distancia a si proprio(a) de alguns niveis do texto, tratando o nivel distanciado
como se fosse um outro texto, externo.” (2001b: 157)

Assim, através do metadiscurso, podemos observar o posicionamento do
sujeito diante do préprio discurso e do discurso do outro, numa tentativa de se

“«

situar “... acima ou fora de seu préprio discurso” (Fairclough, 2001b: 157) e de
controld-lo e manipulé-lo.

Em outra perspectiva de abordagem do discurso, encontramos em Authier-
Revuz (2004) uma andlise exaustiva das formas marcadas de heterogeneidade
discursiva, ndo desenvolvidas por Fairclough no trabalho mencionado. A

concepg¢do desta autora € relevante para o presente estudo ao salientar que

'® Na organizagio de seu texto, na verdade, Fairclough (2001b) trata a negacio separadamente,
embora admitindo que as frases negativas constituam um tipo especial de pressuposi¢do.
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“Estudar a maneira pela qual funcionam as formas da heterogeneidade
mostrada nos diversos tipos de discurso é dar-se acesso a um aspecto da
representacdo que o locutor dd de sua enunciagdo, representacdo que traduz o
modo de negociacdo com a heterogeneidade constitutiva propria a esse
discurso.” (Authier-Revuz, 2004: 74)

A heterogeneidade mostrada se constitui pela presenca do outro como
objeto do discurso através de mecanismos enunciativos — discurso indireto;
discurso direto; formas marcadas de modalizacdo autonimica, entre outros.

E relevante reiterar, contudo, que as duas abordagens partem de
concepgdes distintas de sujeito discursivo. Para Fairclough, “os sujeitos sdo em
parte posicionados e constituidos no discurso, mas eles também se envolvem na
prdtica que contesta e reestrutura as estruturas discursivas (ordens de discurso)
que os posicionam” (2001b: 158).

J4 para Authier-Revuz (2004), o sujeito se inscreve pelo discurso, sendo os
pontos de reestruturagdo discursiva tentativas de controle de seu préprio discurso
que, na verdade, revelam uma constante tensdo com o “discurso outro”. Portanto,
para o primeiro autor, as possibilidades de transformacdo discursiva consciente e
intencional sdo mais amplas para os falantes de dada lingua.

Desta forma, na superficie discursiva podemos perceber essas formas da
comunicacdo, essas expressdes que indicam a heterogeneidade do/no discurso.
Authier-Revuz  (2004) nos fornece uma série desses recursos os quais,
resumidamente explicitaremos a seguir.

A autora toma a modaliza¢do autonimica como o ponto de partida para a
investigacdo das heterogeneidades ou ndo coincidéncias enunciativas, propondo
uma descrigdo destas formas de auto-representacdo. Por “modalizacio
autonimica”, a autora considera a “forma que implica uma atividade linguageira
de auto-representagdo do dizer pelo enunciador” (1998: 177). Ainda no mesmo
texto, Authier-Revuz define este fen6meno como metaenunciativo, em que o
dizer, ao invés de aparentar uma ndo-heterogeneidade, se encontra com uma
representacdo de si mesmo como objeto. Ou seja, na modalizagdo autonimica, o
sujeito se depara com a relacdo entre a lingua e o sentido, tentando lidar com as

tensdes entre ambos.
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Authier-Revuz  ([1982] 2004) aborda a modalizagdo autonimica -
empregando o termo ‘“‘conotacdo autonimica” de J. Rey—Debove17 — em quatro
tipos. O primeiro tipo se da pela marcacdo da “realizacdo do discurso em uma
lingua ou em uma variedade de lingua (técnica, regional, familiar, “standard”...)
adequada aos interlocutores e a situacdo, em glosas que nomeiam o outro-
estrangeiro”, tanto explicitando-o (Exemplo: “Feijoes verdes, al dente, como
dizem os italianos”), quanto traduzindo com as palavras ‘“normais” do discurso
(Exemplo: “Af estd um método de datagdo das “varves”, palavra escandinava que
significa “camada’”) (Authier-Revuz, 2004: 14).

A segunda forma diz respeito a adequacao da palavra, a coisa e a situacio,
como “...em figuras de duvida, de reserva (...); de hesitacdo (...); de retoque ou
de retificacdo (...); com jogos sutis (...); ou confirmacoes (...); de tentativa de
concorddncia com o interlocutor(...)” (Authier-Revuz, 2004: 15).

A referéncia a significagdo da palavra constitui a terceira forma de
modalizacdo autonimica, que se define como modos de interpretar o elemento
referido (X no sentido P; ndo no sentido P, mas....) (Authier-Revuz, 2004: 16).

A quarta forma de modalizacdo autonimica refere-se ao “pertencer das
palavras e das seqiiéncias de palavras ao discurso em curso”, ou seja, aos modos
de remissdo a outro discurso ji dito, como ocorre numa citacdo integrada como
parte de um discurso, numa alusio, ou em um estere6tipo (ibid: 16-17).

Embora ndo as classifique como forma de modalizacdo autonimica, a
autora menciona ainda um outro tipo mostrado de heterogeneidade que pode se
inscrever na linha do discurso: “das outras palavras, sob as palavras, nas
palavras” (Authier-Revuz, 2004: 18). Esse tipo de heterogeneidade constitui um
campo multiforme que engloba inimeros fendmenos semanticos como
homonimia, paronimia, polissemia, e outras figuras como metdfora, metonimia,
trocadilhos, enigmas, etc.

Apresentadas as formas marcadas na modalizacdo autonimica, a autora
observa que a heterogeneidade se manifesta em fendmenos mais complexos, como
o discurso indireto livre, a ironia, a antifrase a imitag@o, a alusdo, o esteredtipo.
Estas, que, embora compartilhem com a modalizacdo autonimica a presenga do

outro, ndo sdo explicitadas “por marcas univocas” no fio do discurso, sendo

39,

7 Em Authier-Revuz, encontra-se a definicio de “conotacdo autonimica™: “estrutura de aciimulo
semidtico que denota a coisa e conota a palavra” (1998: 182).
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recuperaveis em funcdo de um exterior discursivo. Estas modalidades de
heterogeneidade estariam num patamar maximo de uma gradacdo, “fendo no
horizonte um ponto de fuga no qual se esgotaria a possibilidade de apreensdo
lingiiistica no reconhecimento — fascinado ou desiludido — da presenca diluida do
outro no discurso” (Authier-Revuz, 2004: 18).

Neste ponto, nos remetemos a discussdo do fendmeno da pressuposicéo,
no qual também se identifica a presenca diluida e apagada do outro no discurso.
Cabe ao analista, portanto, a construcdo e a recuperacio desta presenca no fio do
discurso, a partir das marcas lingiifsticas aqui descritas.

A terceira ferramenta proposta por Fairclough na obra em foco € a
interdiscursividade. Anteriormente, ja explicitamos no pensamento de Fairclough
(2001b) a diferenca entre a intertexualidade manifesta e a constitutiva — esta
dltima também denominada interdiscursividade. A interdiscursividade nos permite
apreender como os textos dialogam entre si, como assimilam discursos outros em
seu proprio discurso. Ou seja, na interdiscursividade, o autor pretende enfatizar a
que producao do discurso é fruto de convengdes sociais que definem os contetidos
socialmente permitidos, que sujeitos produzem e consomem os textos, o estilo
(formal e informal) mais adequado.

Voltando-nos para o objeto da presente tese, a nogdo de
interdiscursividade nos permite supor que a dimensio politica do PPP pode ser
analisada a partir de suas formas de constituicio como texto: como se projetam os
autores e leitores e a producdo e circulacdio do texto; a (in)formalidade da
linguagem; e os tipos de discurso citados (académico, religioso...). E de se
enfatizar, mais uma vez, que tais elementos ndo sdo considerados isoladamente, e
sim na relacdo com outras produgdes textuais (por exemplo, com os documentos
elaborados no ambito da SME). Com isso, pretendemos captar exatamente o
carater dindmico entre uma producdo textual e outra, sua dimensdo politica
enquanto uma criagdo da institui¢do escolar em didlogo com as diretrizes de

organizag¢do do Estado.

4. Configuracao do material analisado
Diante do exposto até aqui, nossa andlise dos projetos politico-
pedagdgicos ndo tem por intencdo enfocd-los como textos monoliticos, fechados,

monoldgicos, mas como uma pratica discursiva. Almejamos assim, captar sua
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inscricdo histérica, as compreensdes, interincompreensdes e sentidos que
constroem acerca do trabalho pedagdgico, enquanto espago de significag@o e acéo
- onde homens e mulheres instituem sua histéria e sua cidadania, sendo
constituidos também como cidaddos e seres historicos.

Compreendemos os projetos politico-pedagdgicos ndo como documentos
isolados, apartados da vida da escola, muito menos desconectados da realidade
socio-educativa de nosso pais. Entendemo-los como inscri¢des, realizadas por
sujeitos e, a0 mesmo tempo, produtoras de sujeitos, na relacdo com a realidade
educacional brasileira. Os projetos politico-pedagdgicos se constituem, pois, como
instrumentos que, sendo elaborados por todos aqueles que se envolvem no
cotidiano pedagdgico, sdo também por ele constituidos, delineando sentidos para
o educador, o educando, para a dimensao politica da Educacdo e para a dimensao
técnica.

Neste sentido, delimitamos nosso estudo num campo discursivo'® — o
educacional. Contudo, faz-se necessdrio explicitarmos que a nocdo de corpus a
qual nos remetemos se pauta numa concep¢cdo mais ampla, coadunada a
Charaudeau e Maingueneau, ao explicitarem que, no vocabuldrio cientifico, a
no¢do de corpus refere-se a extensa e exaustiva coletdnea de documentos ou de
dados, ndo necessariamente de natureza lingiiistica (2004: 137).

Na lingiiistica, por sua vez, o corpus designa o conjunto de dados que
serve de base para a descri¢do e andlise de um fendmeno. Os corpora, nesta drea,
sdo constituidos por dados extraidos de discursos efetivamente produzidos pelos
locutores em suas trocas sociais ou obtidos por elicitacdo. Ou seja, a constituicao
do corpus € determinante para a pesquisa. Por esta razdo, ganha centralidade a
discussdo de metodologias de constituicio do corpus em termos de
representatividade qualitativa e quantitativa do fendmeno em foco. Portanto, ainda

na lingiiistica, ja se coloca a questio de como definir a extensdo do corpus.

18 Maingueneau (2005) define o termo campo discursivo como um conjunto de formagdes
discursivas que concorrem entre si, circunscrevendo-se numa determinada regido do universo
discursivo. Esta concorréncia existente, por sua vez, tanto pode se constituir por um confronto,
como por uma alianga, ou ainda mesmo, por uma neutralidade entre os discursos. “Esse recorte
em ‘campos’ ndo define zonas insulares; é apenas uma abstrag¢do necessdria, que deve permitir
abrir miiltiplas redes de trocas.” (Maingueneau, 2005: 36).

Entretanto, o referido autor ratifica que a delimitacdo destes campos ndo € evidente e,
sendo assim, “¢ no interior do campo discursivo que se constitui um discurso e fazemos a hipotese
de que essa constituicdo pode deixar-se descrever em termos de operagdes regulares sobre as
formagoes discursivas jd existentes” (Maingueneau, 2005: 36). Neste sentido, as relacdes
possiveis entre as diversas formacdes discursivas de um campo ndo sdo dadas a priori.
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Quando deslocamos nosso olhar para a andlise do discurso, este problema
se agrava. Na andlise do discurso, € o corpus que define o objeto da pesquisa, pois
este objeto ndo preexiste, constituindo-se em decorréncia das condigdes sécio-

histdricas. Ou seja, hd uma circularidade,

“la qual] levaria a considerar, por exemplo, que textos reunidos em corpus,
porque produzidos nas condicdoes consideradas homogéneas, apresentam
caracteristicas convergentes que confirmam a homogeneidade das condicoes de
produgdo colocadas inicialmente como hipdtese para a constituicdo do corpus,
sem que se leve, em conta, por exemplo, suas variagbes.” (Charadeau et
Maingueneau, 2004: 139)

Outra questdo em relacdo ao corpus, também apontada pela AD, é a
impossibilidade de seu fechamento, sobretudo a partir da no¢do de interdiscurso.
Se o corpus permanece fechado, ndo € possivel ver, sob as palavras do locutor, as
presencas das palavras dos outros. Assim, ao ampliar a investigacao para outros
textos, esvazia-se a no¢ao de corpus fechado.

Por que entdo empregar esta nocao para investigarmos a dimensdo politica
do PPP no municipio de Duque de Caxias? Em primeiro lugar, esta nogdo ¢é
produtiva a medida que nos permite incluir, a nossa andlise, ndo s6 os documentos
que podemos efetivamente classificar de PPP (ou seja, os textos produzidos no
ambito das unidades escolares), mas também aqueles produzidos no dmbito da
gestdo municipal. Em outras palavras, € relevante enfatizar que estamos
trabalhando com a nocdo de corpus aberto, incorporando, ao longo de nossa
investigacdo, textos outros que ndo aqueles definidos a priori - ou seja, os PPP
produzidos pelas escolas e, também, os documentos elaborados a nivel federal
(como os PCN) e internacional (como o “Relatério da UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacio para o Século XXI”). Em segundo lugar, a nogéo de
corpus permite-nos evidenciar um olhar analitico sobre as condi¢des histdricas
especificas de constituigdo de um discurso, indicando uma organizag¢do
lingiifstica; assim, a nocdo remete a uma primeira aproximagdo tedrica com o
material analisado, ou a transformagdo deste em “dados”. Em outros termos, o
material analisado nesta pesquisa, ao ser denominado corpus, ndao se configura
mais como um agregado aleatério de material textual oriundo das unidades

escolares e da gestdo municipal de Duque de Caxias, e sim como um conjunto de
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textos relacionados a determinadas condi¢des socio-histéricas de produgdo do
fazer educativo.

Faz-se mister ainda destacar que seria possivel agregar ao nosso corpus o
discurso académico. No presente trabalho, no entanto, ele ndo se configura como
nosso objeto, sendo, por outro lado, o pilar para a anélise realizada.

Nosso desafio serd, portanto, apreender como os discursos se delimitam,
de que forma concorrem, se defrontam, enfim lutam por deter uma legitimidade.
Desta forma, almejamos poder elucidar a historicidade destes documentos, seus
significados, os diversos sentidos construidos, enfim o dialogismo e a
heterogeneidade que lhe sdo constitutivos, visto que os “significados sdo também
historicos, estdo imersos em um processo de ‘vir-a-ser historico’, no qual os
relacionamentos ndo sdo fixos e no qual passado e presente se interligam em
nossa orientacdo para o futuro.” (McNally, 1999: 47)

No primeiro capitulo de andlise temos por fito analisar os sentidos em
torno dos PPP, almejando captar, dentre tantos sentidos em disputa (conforme ja
identificamos no capitulo 2), que importancia ele adquire para a Educacio; e qual
a fungdo deste “documento”. Ou seja, desejamos compreender como o PPP se
auto-define, como ““se fala” sobre si mesmo. Neste sentido, o material de analise
nio serd somente os PPP elaborados pelas unidades escolares, mas também os
outros documentos produzidos no dmbito da Secretaria Municipal de Educacao.
Este trabalho discursivo possibilita-nos a explicitacdo da intima relacdo existente
entre as dimensdes politica e pedagdgica que se concretiza no cotidiano escolar.

No que concerne a delimitagdo e especificagdo do material, justificamos a
pertinéncia de analisar dois documentos elaborados pela Secretaria de Educacio
intitulados: Pressupostos Tedricos da Secretaria de Educacdo de Duque de
Caxias (2002)" e a Diretrizes para a Construcdo Coletiva do Projeto Politico
Pedagogico das Escolas Municipais (s/d.).

De acordo com o primeiro documento supracitado, o processo de

elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos no referido municipio se configurara

' Queremos ressaltar que h4 uma diferenca na denominagio do documento em questdo. Em sua
capa, ele é nominado como “Pressupostos Tedricos da Secretaria de Educag¢do de Duque de
Caxias”. No entanto, em sua ficha catalografica, estd inscrito como “Proposta Pedagdgica da
Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias: vol. 1: Principios Tedricos. Duque de Caxias, RJ:
SME, 2002”. Optamos por utilizar como referéncia “Pressupostos Tedricos”, visto que no
cotidiano do municipio ele € assim referido. Ademais, isto facilita ao leitor a diferencia¢@o entre as
obras que estamos utilizando para esta contextualizacéo.
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a partir do ano de 1997, momento a partir do qual buscou-se viabilizar espacos de
debate para a construgdo dos projetos politico-pedagdgicos no interior das
unidades escolares, entendendo-o ndo apenas como um documento que deveria ser
elaborado para cumprir as exigéncias da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (lei n® 9394/96), mas sobretudo por visualizar que sua
elaboracdo propiciava “implantar um processo de agcdo-reflexdo, que exigia a
unido de esforcos, para que ele fosse construido, assumido e vivenciado pela
comunidade, sobretudo a comunidade dos pais e dos profissionais da educacdo”
(SME, 2002: 27).

E fundamental, para a presente andlise, explicitar a concep¢ido que este
documento traz sobre os projetos politico-pedagdgicos. A Secretaria Municipal de
Educacdo de Duque de Caxias — doravante SME-DC - ressalta que os PPP, sendo
elaborados coletivamente, forjam no interior do espago escolar um movimento de
pesquisa sobre sua realidade, sobre a comunidade que a constitui,
comprometendo-se com o seu contexto. Assim, cada PPP deve refletir os
principios da Rede Municipal de Educagdo sem apartar-se da singularidade de sua
escola, de sua experi€ncia particular naquela comunidade, do “movimento e vida
que lhe sdo proprios” (ibdem: 58). Cada escola, portanto, exprimird sua
identidade, sua singularidade, sem, no entanto, se apartar dos principios comuns,

“re-definidos constantemente, expostos ao crivo critico do coletivo, mas
reveladores de uma unidade, a identidade da Rede Municipal de Duque de
Caxias que pode ser traduzida em algumas palavras: movimento, participagao,
cultura, auto-estima, compromisso ético, valorizacdo humana.” (ibid: 57/58).

Um PPP deverd, outrossim, apresentar a visdo de mundo e de educacdo

daquela comunidade escolar; a forma de acompanhamento e de relacionamento
junto aos educandos; a concepg¢ao sobre avaliacdo; as formas de comunicar-se e as
parcerias que viabilizard para criar mecanismos de cooperagdo, interagdo e
solugd@o de problemas.

Este livro explicita que, no ano de 1997, a SME-DC construiu um
documento intitulado “Diretrizes para a Construcdo Coletiva do Projeto Politico

Pedagogico das Escolas Municipais”zo, almejando forjar momentos de estudo, de

20 Faz-se mister destacar que o documento “Pressupostos Tedricos da Secretaria de Educagdo de
Duque de Caxias” (2002) narra que a elaboracio deste documento se deu no ano de 1997, mas o
proprio documento ndo tem inscrito o ano de sua edicdo. A partir de entdo, notaremos em nossas
referéncias bibliogrificas que o documento “Diretrizes para a Construgdo Coletiva do Projeto
Politico Pedagdgico das Escolas Municipais”, considerado como instituinte na elaboragido dos
PPP no municipio se encontra sem data (s/d).
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preparo coletivo para a elaboracdo dos PPP pelas unidades escolares. Assim, este
documento também serd objeto de nossa andlise, visto constituir-se no documento
instituinte desse processo.

Tomar estes dois documentos como referéncia auxilia na delimitacdo do
outro conjunto de textos - os PPP. Na época de coleta do material — dezembro de
2004 -, a rede de Educacdo do municipio supracitado contava com 132 escolas
publicas - sendo 45 unidades escolares no 1°. Distrito21; 39 unidades escolares no
29, Distrito; 26 unidades escolares no 39, Distrito; e 22 unidades escolares no 4°,
Distrito. Nesta data, havia na SME 42 (quarenta e dois) PPP catalogados, aos
quais tivemos acesso. Ao nos debrucarmos sobre os documentos, constatamos que
a coOpia de um estava incompleta, o que inviabilizou sua leitura. Dando
continuidade a nossa coleta de dados, constatamos que dois PPP, de unidades
escolares distintas, eram idénticos, diferenciando, tdo somente, a andlise sobre a
comunidade local. Diante deste fato, achamos mais pertinente considerarmos
apenas um destes textos para a nossa andlise.

Contabilizamos, entdo, o total de quarenta PPP, os quais foram lidos, tendo
como critério para a andlise discursiva, o estabelecimento dos diferentes tipos de
relacdo que travam com os documentos “origens” citados anteriormente, no que
tange a sua dimens@o politica e a forma como os projetos politico-pedagdgicos do
municipio de Duque de Caxias se auto-definem. Nossa perspectiva € delimitar o
corpus a partir das distintas relacdes estabelecidas dos textos dos PPP com os
documentos oficiais — tantos os provenientes da SME-DC, como outros
documentos oriundos da esfera federal.

Cabe ainda destacar que, durante o processo da pesquisa, observamos
citagdes a outros documentos, tais como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(1996) e o “Relatério da UNESCO da Comissao Internacional sobre Educagdo
para o Século XXI” (apud Delors et alii, 2006). Diante disto, estes textos foram
incorporados em nossa investigacdo, mesmo ndo tendo sido definidos a priori,
mas compreendendo-os como interlocutores do material foco desta pesquisa.

Direcionando-nos a segunda parte de nosso estudo — portanto, ao que serd

apresentado no capitulo quinto do presente trabalho — faz-se mister explicitar que

! A divisdo distrital é uma ordenacdo politico-administrativa na qual o municipio é organizado,
caracterizando-se pelas seguintes divisdes: 1°. Distrito — Duque de Caxias; 2°. Distrito — Campos
Eliseos; 3°. Distrito - Imabrié; e 4°. Distrito — Xerém.
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a andlise, apesar de se direcionar aos enunciados, ndo descartard as unidades
lexicais. No dmbito da AD, tradi¢do com a qual a presente tese também dialoga, o
léxico teve um destaque nas primeiras fases de sua institucionalizaco.
Posteriormente, intentando evitar uma recaida em direcdo a andlise conteudistica
dos textos, a vertente “lexical” perde um pouco o espaco — acarretando assim, um
decréscimo no trabalho discursivo de construcdo dos sentidos no discurso.

Maingueneau (1993: 129), no entanto, aponta que

“mesmo que se entenda que, em sua fase inicial, a AD tenha atribuido um espaco
excessivamente amplo as palavras, isto ndo significa que seja necessdrio
negligencid-las agora, mesmo que seja apenas em fungcdo do papel privilegiado
que elas ocupam na consciéncia dos locutores”.

Este mesmo autor ndo se furta a defrontar-se com os problemas
apresentados por esta consideracdo do léxico a partir da critica aos “termos-
pivf)”zz. A elei¢do de uma palavra no corpus para servir de ancoradouro para a
analise nos confronta com o perigo de homogeneizar o objeto, impondo
integralmente ao mesmo a ldgica prévia a andlise.

As reflexdes expostas por Maingueneau nos possibilitam afirmar que, em
uso descontrolado dos “termos-piv0”, o material de andlise constitui quase que um
subterfigio para que o pesquisador sistematize — ou defenda - questdes e
probleméticas que prescindem da considerag@o do corpus em tela. A conseqiiéncia
disso é a cristalizagdo do saber histdrico, desconsiderando-se as mudancas
discursivas em curso, ou seja, a propria historicidade do discurso.

Maingueneau propde, assim, uma utilizacio controlada, se duas condic¢des
forem respeitadas: a) esta deve ser considerada como um método auxiliar; b)
deve-se conjugar léxico, sintaxe e enunciagdo, além do contexto. Palavras
privilegiadas pelo método dos “termos-pivd”, portanto, sdo aquelas que
estabelecem relacdes pobres com a lingua, isto é, com as acep¢des dicionarizadas.
Nas palavras do autor, “para socialismo, liberdade, democracia ... por exemplo,

recorrer ao diciondrio de lingua ndo apresenta grande interesse; ¢ quase

unicamente pela consideracdo do interdiscurso politico que seu valor poderd ser

22 Este termo foi utilizado na primeira fase da Andlise do Discurso sendo, posteriormente,
abandonado. A AD buscava se contrapor a idéia de que ha um sentido imanente no texto, um tnico
sentido dado e encerrado naquele espaco. No entanto, concentrar os esfor¢os na palavra, a fim de
analisar os possiveis sentidos construidos, ndo se constitui “em si” um problema, na medida em
que se busca contextualizd-la ndo s6 no texto, mas também historicamente.
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circunscrito” (Maingueneau, 1993: 154). Trata-se, portanto, de ultrapassar o nivel
lexical e atingir o da discursividade, ou seja, a semantica.

Assim, no quinto capitulo procederemos a uma andlise que gira em torno
das construcdes sintatico-semanticas de “cidadania” e “cidaddo”, compreendendo
que estas constituem itens lexicais privilegiados para a constru¢do da dimensao
politica da escola publica nos PPP do municipio de Duque de Caxias. O enfoque
nestes dois itens ndo se justifica apenas pela recorréncia dos termos no material
analisado — embora esta recorréncia tenha sido significativa (oitenta e nove vezes
apareceu a palavra “cidaddao” ou “cidadd” e sessenta e quatro vezes a palavra
“cidadania”) — mas por considerar que a disputa travada no trabalho politico-
discursivo do PPP tem estes dois itens como foco.

A busca de defini-los e redefini-los € relevante neste material, visto que no
discurso educacional hodierno, a dimensdo politica perpassa, sobretudo, pela
questdo da participacdo, pela democracia, pela cidadania. Partindo do pressuposto
de que nos entendemos como uma sociedade democratica, podemos dialogar com
Valle (2000: 26), ao afirmar que neste tipo de sociedade, a politica — atividade
aberta de reflexdo e de deliberagdo comuns que cria o espago publico, une os
cidaddos e os torna iguais - € a pratica que designa a atividade do cidaddo. Assim,
para pensar a dimensdo politica deste instrumento denominado PPP nos pareceu

relevante a andlise dos vocabulos citados — “cidadania” e “cidadao” (ou “cidada”).
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Capitulo IV
Os Sentidos do PPP

Como pontuado anteriormente, ao descrevermos a configuracio do
material analisado de acordo com a SME-DC, os PPP sdo compreendidos como
frutos de discussdo coletiva, escrito por esse coletivo, forjando assim, no interior
das unidades escolares um movimento de pesquisa sobre sua realidade, sobre a
comunidade, instaurando um compromisso com aquele contexto. Ao langar-se
neste desafio de escritura, a escola vai construindo e explicitando sua identidade.

Diante disto, podemos trazer o fito do presente capitulo que € realizar a
analise dos PPP', perscrutando como o PPP “olha para si mesmo”, como se auto-
define, como “se diz”.

Ao explicitarmos o critério de selecdo do material, ressaltamos que
selecionamos textos que apresentam uma relacio interdiscursiva manifesta com os
documentos oficiais e outros que se distanciam destes.

Algumas unidades escolares apresentaram em seu PPP uma auséncia de
estruturas metadiscursivas. Em outras palavras, poderiamos dizer que ndo hd uma
reflexdo em torno dos sentidos que podem ser atribuidos a este instrumento
particular de cada Unidade Escolar, propiciando o delineamento, a estruturacio,
os fundamentos da praxis politico-pedagdgica em seu cotidiano.

Por vezes, alguns PPP apresentavam a estrutura do texto pertinente ao que
se preconiza para este tipo de documento’, parecendo cumprir uma exigéncia
“burocratica”. Contudo, era perceptivel uma auséncia de reflex@o sistematizada
sobre educagfo, sobre uma possivel auto-definicio de seu PPP, sobre o
significado deste instrumento no desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Nesta
situacdo, encontramos dez unidades escolares — as de ndmero 5, 14, 20, 22, 24, 25,
33,37, 38 e 39.

Este suposto “afastamento” do que se preconiza para um PPP, ndo quer
dizer que algumas escolas ndo tragam aspectos interessantes em seu texto. Para

exemplificar, podemos citar a Unidade Escolar 14 que realiza um interessante e

! Ressaltamos que ndo citaremos o nome das escolas e, preservando o anonimato e o trabalho
destas, ndo citaremos estes documentos em nossas referéncias bibliograficas. Faz-se mister
ressaltar que ndo estamos realizando uma andlise das unidades escolares, mas dos PPP enquanto
instrumentos que refletem o trabalho humano.

> Como exemplo, podemos citar a Unidade Escolar 5 que tem sua estrutura composta por:
Realidade Escolar; Aspecto Social da Comunidade; Filosofia da Escola; Metas da Escola;
Projetos; Avaliagdo; Recuperagdo Paralela e um adendo com o Plano de Curso do ano 2000.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

90

minucioso estudo sobre a sua comunidade, porém ndo aprofunda em questdes
consideradas bdsicas na estruturagcdo de um PPP como, por exemplo, a concepgio
de educacdo que norteara sua pratica cotidiana.

A partir desta observacdo, podemos constatar que o PPP ndo representa,
tdo somente, um documento de cunho burocritico. Se num primeiro momento ele
pode até ser assim compreendido, em seu processo de escritura vdo sendo
configuradas as contradi¢des provenientes de sua construgdo, impelindo-nos a
desnaturalizar que ha uma forma unica de se compreender e constituir um PPP.
Cada Unidade Escolar, ao desafiar-se a construir um PPP, pode tanto fechar seus
sentidos, como amplid-los; restringir seus significados, como expandi-los. E neste
processo contraditério de sua escritura que podemos visualizar que ndo hd uma
“receita” correta e infalivel para a elaboracdo do PPP, permitindo-nos, assim,
lancar-nos a investigacdo do que “faz um PPP ser um PPP”.

Nesta busca, encontramos dois grandes sentidos sendo constituidos em
torno do PPP, a saber:

* O PPP se constitui como um instrumento para a mudanga da institui¢do
escolar.

* O PPP é€ fruto de um trabalho coletivo que, para assim se constituir,
necessita da participagao de todos.

O primeiro sentido atribuido nos traz a dimensao da regeneracdo da escola
que temos até entdo; ou seja, a escola do presente — que insistiremos em converté-
la em passado -, € o locus da falta. Em outros termos, é uma escola que precisa de
cambios que a convertam numa escola mais democritica, mais aberta a esse
mundo em constante mutacdo, que deve instaurar processos pedagdgicos mais
dindmicos e participativos, portanto, uma escola que deve se preparar para o
futuro. A incorporacdo da necessidade de mudanga, a busca por tornar-se apta
para o porvir, ¢ uma demanda proveniente de seu exterior — poderiamos dizer,
uma convocag¢do da sociedade — que por ela é incorporada, tornando-se um dos
eixos delineadores de seu discurso e de sua agao.

Diante disto, ao analisarmos os discursos dos PPP pautados na ansia da
mudanga, € pertinente analisarmos como a institui¢do escolar se posiciona em
relacdo aos cdmbios da sociedade e de seu proprio trabalho pedagdgico.

O segundo sentido delineado e reiterado por diversas unidades escolares —

do PPP como uma possibilidade de constituicio do trabalho coletivo — traz
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imbricacdes com o sentido anterior, fornecendo-lhe, por sua vez, um aspecto
fundacional a esse instrumento denominado PPP. Em outros termos, o que
gostariamos de explicitar € que também neste sentido constituido, a escola se
instaura como o lugar da falta: falta participacdo, falta envolver os atores, faltam
processos pedagdgicos mais ativos, entre outras faltas. Assim, a partir da
discussdo coletiva instaurada pelo PPP, tudo pode ser modificado.

Nesta perspectiva, o PPP vai se configurando como um discurso fundador
(Orlandi, 2003), dando um sentido aquela escola — tornamos a dizer: uma escola
do presente que desejamos pretérito — como algo “sem sentido” para a sociedade
hodierna. Como analisa Orlandi (ibdi), o discurso fundador possibilita a criacdo de
uma nova tradicio na medida em que re-significa a anterior, desautoriza-a,
almejando instituir uma nova memoria. Assim, daquilo que se considera ‘“sem-
sentido”, irrompe-se um sentido novo — a escola democritica, onde todos
participam, fruto de uma obra coletiva. Cria-se, desta forma, uma nova referéncia
bésica para a escola, projetando-nos um futuro modificado. Destarte, novos sitios
de significancia v@o sendo descobertos, outros sentidos sdo instituidos,
construindo, no mesmo movimento, novos limites e outras formas de
interpretagcdo para o que se almeja ser a escola publica.

A partir desta breve introdu¢do do que encontramos em nossa andlise,
partiremos ao seu esmiugamento, propiciando ao leitor acompanhar nossa

trajetdria investigativa.

4.1. PPP e “mudancas’:

Como escrevemos anteriormente, nos textos dos PPP € explicitado um
horizonte que pauta a necessidade de se modificar a escola hodierna. Para tanto, o
PPP é compreendido como um instrumento que pode ajudar, impulsionar,
propiciar os cambios necessarios. Ao se instituir a exigéncia da renovagéo, o
sentido outro constituido, o outro limite atribuido a escola pitiblica é de que ela se
estabelece como o lugar da falta. Debrucemo-nos, portanto, no material empirico
para podermos visualizar esta construcio de sentidos. E pertinente, assim, explicar
ao leitor que transcreveremos alguns segmentos dos documentos j4 citados, onde
o sentido de mudanca € manifesto — os PPP das Unidades Escolares, os
Pressupostos Teoricos da Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias (2002) e

as Diretrizes para a Construcdo Coletiva do Projeto Politico Pedagdgico das
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Escolas Municipais (s/d.), estes ultimos provenientes da SME-DC — e, a partir dai,

realizaremos a analise discursiva.

Segmento 1:

1 “I) Contextualizacdo:
Dentro do espaco escolar todos desejamos o mesmo objetivo:
realizar “mudancas”. Cada um com suas experiéncias pode
contribuir para que essas mudangas se tornem realidade.
5 O Projeto Politico Pedagdgico da escola deverd ser o facilitador
para que essas mudangas acontecam na:
Conscientizacdo sobre os principais problemas existentes e as
possibilidades de soluciond-los;
Definicdo das responsabilidades coletivas e pessoais, a fim de
10 eliminar ou diminuir as falhas descobertas;
O projeto s6 tem fungdo politica e pedagdgica se soubermos que
rumo serd seguido (“O.T., fev. 2000”).
O Projeto Politico Pedagdgico deve refletir a melhor combinagdo
possivel entre recursos humanos, financeiros, técnicos, diddticos
15 e fisicos para garantir tempo, espaco, situacdes de interacdo e
participacdo da escola no ambiente social”. (PPP U.E. 2, 2001:
1-2)

Gostariamos de iniciar a andlise deste segmento destacando a presenca do
determinante demonstrativo “essas” (linha 4), que retoma o vocdbulo “mudancas”
apresentado na segunda linha. De acordo com Maingueneau (2005), o enunciador
[no caso, o PPP da U.E.2], ao utilizar o demonstrativo, recupera um termo —
“mudancas” — ja introduzido anteriormente no texto. Dessa forma, “ele intervém
em seu enunciado para operar uma nova apreensdo do referente...”
(Maingueneau, 2005: 187). Essa nova apreensio nos leva a observar outro recurso
discursivo presente nas primeiras linhas do segmento em questdo. Inicialmente, o
vocabulo “mudancgas” é colocado entre aspas. Esta é uma forma de se demarcar a
modalizacdo autonimica, ou seja, de apresentar o fendmeno discursivo do
metadiscurso.

As “mudancgas” que todos desejamos nio t&€m o mesmo cunho valorativo,
por exemplo. Se estas representam um caminhar emancipatério ou mantenedor do
status quo, esta interpretacdo ndo estd dada na superficie discursiva do trecho
destacado. Assim, ainda segundo Maingueneau (2005), as aspas podem adquirir
significacdes diversas, deixando ao co-enunciador a tarefa de interpretd-la. Isto

permite uma brecha para que as ndo coincidéncias enunciativas manifestem-se.
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Essa mudanga serd re-trabalhada neste segmento. Se num primeiro
momento permite a interpretagdo, posteriormente, vai adquirindo um sentido mais
assertivo, ou seja, “a escola precisa de mudangas”.

Este tom assertivo € reiterado ao se retomar o termo mudangas — de um
espaco aberto a interpretagdes (demarcado na superficie discursiva pela presenca
das aspas), o discurso se movimenta para um discurso mais monolégico — detecta-
se ndo sO a necessidade de mudancas na instituicdo escolar, como estas devem
acontecer. Observamos, assim, a nova apreensdo dada ao termo mudancas (agora
sem aspas demarcando o vocdbulo) a partir do determinante demonstrativo e da
modalizacdo autonimica, indicadora do metadiscurso.

Podemos, ainda, verificar neste trecho a presenga de varios pressupostos:

* “os principais problemas” (linha 6) — indica-se que hd problemas na
escola;

* existem ‘““as falhas [que serdo] descobertas” (linha 9);

mas temos “as possibilidades de soluciona-los” (linhas 6 e 7), a partir do
momento em que possamos definir as responsabilidades, ndo sé coletivas, mas
também, as individuais.

A possibilidade de cimbios na escola devera ser facilitada através do PPP,
dando a este um estatuto de instrumento transformador da realidade escolar que se
realizard através da “Conscientizacdo sobre os principais problemas existentes e
as possibilidades de soluciond-los”; e também da “Definicdo das
responsabilidades coletivas e pessoais, a fim de eliminar ou diminuir as falhas
descobertas” . (PPP U.E. 2, 2001: 1- 2) .

Poderiamos inferir que estes pressupostos dialogam com o documento da
SME, Pressupostos Teoricos da Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias

(2002), ao elaborar o seguinte discurso:

“Sdo muitos os obstdculos e desafios a serem ultrapassados e vencidos, quando o
assunto é educacdo... (...) Isso ndo significa que a tarefa seja impossivel. E um
desafio que passa ndo apenas pelos bancos escolares, mas que deve mobilizar o
esforco comum e constante da sociedade como um todo. (...) Assumir tal
perspectiva significa solicitar o melhor de cada um e de todos nos e, assim,
buscar a transformagdo da nossa realidade escolar, articulada a realidade social
mais ampla. Afinal, somos portadores da esperanca de um projeto de futuro,
pautado na responsabilidade soliddria, onde ndo cabem procedimentos
isolacionistas e individualistas” (SME, 2002: 19)
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Nos trechos acima destacados podemos captar o sentido de que a escola
precisa de cambios. Se num primeiro momento, essa “mudanga” pode ser
desalinhada e interpretada de acordo com o contexto do co-enunciador,
posteriormente, essa mudanca — ja sem ser aspeada — toma um cariter de
irreversibilidade.

Esta afirmac@o de que a escola precisa sempre mudar — ou se quisermos
continuar o didlogo com o documento da SME, poderiamos falar da “Escola
Movimento™ — traz para o interior desse discurso o “outro”, ou seja, cria-se um
sentido de que ela estd sempre em falta. Esta escola de “caréncias” e “privacoes”
ndo poderd contribuir para que a sociedade se transforme, visto que a educagdo € a

base da sociedade, segundo a elaboragdo deste discurso.

Duas unidades escolares trouxeram em seu PPP um discurso sobre a escola
como institui¢do que pode se “regenerar” ou pode ser “regeneradora”. Vamos a

leitura de seus segmentos para posterior andlise:

Segmento 2:

“O projeto é como uma teia, na qual ndo podem sobrar pontas
soltas. (...) As raizes mortas, que incomodavam, que nos fizeram
tropecar pelo caminho, foram e estdo sendo pouco a pouco
esquecidas, arrancadas. Jd as raizes culturais, sociais, éticas que
redescobrimos, raizes que nos transmitem esperanca, seiva da
vida, estas resgatamos, estas nos ddo forca a cada dia e nos fazem
crescer.” (PPP U.E. 4, 2003: 1)

Segmento 3:

“...objetivamos com nosso trabalho atenuar as segqiielas deixadas
pela falta e/ou destruicdo dos valores morais/sociais de nossa
sociedade; uma vez que entendemos ser de extrema relevincia
para qualquer individuo, o desenvolvimento de referenciais
morais/sociais que norteem o convivio com os demais, quer seja a
nivel fisico ou emocional.” (U.E 16, 2001: 3)

Iniciando nossa andlise pelo segundo segmento destacado, podemos

observar que o sentido destinado a escola a compreende como espaco regenerador

2

3 “Escola em Movimento” ¢ a forma como a Secretaria Municipal de Educag¢do de Duque de
Caxias define sua proposta de a¢do para as escolas da rede municipal de ensino” (SME, 2002:
17).
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da “falta” e da “destruicdo” “dos valores morais/sociais de nossa sociedade”.
Ora, neste contexto, se afirma que vivemos numa sociedade degenerada, onde
poderiamos inferir que os vicios, a apatia, a auséncia de solidariedade se fazem
presente.

Dialogando com Valle (2001: 231) ao analisar a constituicdo da Escola
publica durante a Primeira Reptiblica, podemos observar que também esta escola
traz, hodiernamente, o discurso da regeneracdo “...como possibilidade racional de
influir sobre o curso natural do desenvolvimento humano”. No discurso da época,
a escola publica, desempenhando seu papel regenerador, deveria prevenir os maus
comportamentos, deveria instaurar o consenso universal através da ciéncia e da
técnica, impondo, assim, uma normalidade moral e bioldgica. De forma
semelhante, o segmento por ora analisado apresenta em sua superficie discursiva o
seguinte fragmento: “entendemos ser de extrema relevdncia para qualquer
individuo, o desenvolvimento de referenciais morais/sociais”.

A formulacdo deste discurso, constrdi para a escola um sentido restaurador
da sociedade, mas também institui:

(1) um sentido para a sociedade que, neste caso, ¢ desregrada, deteriorada,
corrompida;

(2) um sentido para os individuos desta sociedade que necessitam ser
“salvos”, serem ‘“‘cuidados” de uma moléstia que lhes ataca constantemente, ou
seja, a “falta e/ou destruicdo dos valores morais/sociais de nossa sociedade”.

Diante disto, o sentido construido em torno da escola institui também
outros sentidos para os individuos e para a sociedade em que vivemos.

O trabalho discursivo de “regeneracdo” também é realizado no primeiro
segmento acima destacado. No entanto, o objeto desta regeneracdo é a prépria
unidade escolar que, a0 mesmo tempo que necessita resgatar sua tradi¢do - “... as
raizes culturais, sociais, éticas que redescobrimos...” (linhas 4 e 5) — , deseja
extirpar e esquecer seus erros - “As raizes mortas, que incomodavam, que nos
fizeram tropecar pelo caminho, foram e estdo sendo pouco a pouco esquecidas,
arrancadas” (linhas 2 a 4) -, a fim de se constituir numa outra escola — “aquela
que cresce a cada dia” (linhas 6 e 7) .

Evidencia-se, aqui, um outro trabalho discursivo que atribui ao PPP a
possibilidade de ser o “fundador” de uma nova escola. Observamos no texto em

questdo que, a partir da constru¢do do PPP, uma nova unidade é configurada - “O
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projeto é como uma teia, na qual ndo podem sobrar pontas soltas” (linhas 1 e 2).
A escola existente, anteriormente ao PPP, deve ser extirpada. Diante deste “brotar
para uma nova estacdo”; “fincar novas raizes”’; “resgatar as raizes boas que foram
esquecidas”, interpretamos que hd a instauracio de um discurso fundador
possibilitado a partir da elaboracdo do PPP — um discurso que fundard uma escola

regenerada.

Segmento 4:

“Temos clareza de que a concretizagdo deste projeto ndo deverd
ocorrer de forma mecdnica, pois se trata de um projeto em
construgdo. Ndo é algo dado como pronto e acabado.” (PPP U.E.
4,2003: 1)

Ha4, neste segmento, a presenca da primeira pessoa do plural — apresentada
pela conjugacdo do verbo ter -, buscando-se cimentar a idéia de que a escola s6
pode se organizar a partir de um coletivo.

Também podemos observar a presenga da pressuposicdo através da
negacdo — “ndo deverd” - que traz para o interior deste discurso o discurso
“outro”, a saber: hd a crenca na possibilidade de, apds a elaboracdo de um PPP, as
transformacdes se configurem automaticamente.

Ha ainda outra pressuposi¢cdo por negagdo - explicita no trecho “Ndo é
algo dado como pronto e acabado” (linha 3) -, que apresenta como discurso
“outro”, a possibilidade de se afirmar que a empreitada de realizar um PPP esta
finalizada em seu “simples” ato de escritura. Se assim o fosse, ndo haveria
necessidade de revé-lo, reanalisa-lo e encontrar as estratégias mais adequadas para

torna-lo, de fato, um instrumento que propicia mudangas no interior da escola.

Segmento 5:

1 “Esse projeto é conseqiiéncia da necessidade de sistematizar as
acdes previstas, e algumas jd iniciadas, objetivando uma
melhor articulacdo e implementacdo da filosofia da escola.
Longe de constituir-se em um projeto pronto e acabado, o

5 percebemos como um documento provisorio, que visa registrar
0 processo em curso, resultado do amadurecimento e da
caminhada da comunidade escolar estando sujeito, portanto, a
alteragoes e revisoes.” (PPP U.E. 6, 2000: 4)
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No trecho “Esse projeto...” (linha 1) encontramos a presenga de um
determinante demonstrativo. Segundo Maingueneau (2005: 186), ao utilizarmos

“«

este tipo de recurso queremos indicar “...implicitamente ao co-enunciador que
esse objeto [no caso o PPP da U. E. 6] existe; ¢ vinico”. Ao lancar mao desse
recurso, portanto, poderiamos inferir que a escola desejaria explicitar uma outra
compreensdo do referente — o PPP - “que passa, desse modo, a se distinguir de
outros da mesma categoria” (Maingueneau, 2005: 187). Em outros termos,
poderiamos dizer que este PPP almeja se destacar como uma “...consegiiéncia da
necessidade de sistematizar as agoes previstas, e algumas jd iniciadas,
objetivando uma melhor articulacdo e implementagcdo da filosofia da escola”
(PPP U.E. 6, 2000: 4 — linhas 1 a 3). Delineia-se, assim, que esta escola ja tinha
um trabalho iniciado, j4 previa e executava algumas acdes e que o PPP
significaria, tdo somente, o registro do que ji ocorreria no trabalho pedagdgico
cotidiano desta escola. Desta forma, hd uma preocupagdo em explicitar que a
escola tem uma filosofia construida em comum e que a importincia do PPP
resida, talvez, nessa possibilidade de registrar — ou mesmo legitimar - o que ja é
realizado no interior desta unidade escolar.

Encaminhando-nos para a andlise das linhas seguintes, mais
especificamente das linhas 3 a 6 — ou seja, “Longe de constituir-se em um projeto
pronto e acabado, o percebemos como um documento provisorio, que Vvisa
registrar o processo em curso, resultado do amadurecimento e da caminhada da
comunidade escolar estando sujeito, portanto, a alteracdes e revisdes” (linhas 3 a
6) — observamos que estas estabelecem uma intertextualidade com diversos outros
textos, a saber:

1. Com o que descreve a literatura pedag(’)gica4;

2. Com o documento da SME intitulado Pressupostos Teoricos da
Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias (2002: 58), ao descrever que “o
projeto da escola expde sua experiéncia particular, seu contexto, movimento e
vida que lhe sdo proprios”.

Este trecho, portanto, nio traz o processo de mudanga como algo que

regenera a escola de seus males atuais, destacando, no entanto, seu carater

* Para melhores detalhes, ver o segundo capitulo do presente trabalho.
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provisério como o € toda constru¢do humana, visto que este € parte constitutiva de

um processo histérico.

Segmento 6:

1 “A andlise da realidade socio-politica-econdmica constitui-se,
inegavelmente, ponto de partida para a construcdo das bases
politico-filoséficas que fundamentam o projeto politico-
pedagdgico da escola, posto que esta, longe de ser um espaco de

5 neutralidade, estd situada no contexto das relacdes sociais,
politicas e ideologicas.” (PPP U. E. 6, 2000: 3)

A utilizacdo do advérbio “inegavelmente” demonstra que a escola dialoga
com um discurso outro - o qual poderemos inferir que é o produzido no

documento da SME-DC (2002) que transcreveremos a seguir:

“..mas refletindo sobre as condigdes socio-econdmico-culturais de nossas
criangas, nossos jovens e adultos e suas familias, a nossa propria realidade de
profissionais da educagcdo, bem como considerando a realidade do local e do
pais em seu tempo historico, construiu-se um documento intitulado “Diretrizes
para a Construcdo Coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico das Escolas
Municipais”. Este foi gerador, nas escolas, de ambiente de estudo e de preparo
conjunto de trabalho para constru¢do de seus projetos politico-pedagogicos.”
(SME. Pressupostos Tedricos da Secretaria de Educagdo de Duque de Caxias,
2002: 26/27)

Niao significa, portanto, apenas uma intertextualidade no sentido de
assentir a esta idéia, mas de contrapor-se a possibilidade de que se poderia
construir um PPP apartado destas bases. Essa oposi¢do pode ser detectada, por
exemplo, na continuacdo do trecho — “... posto que esta, longe de ser um espaco
de neutralidade, estd situada no contexto das relacdes sociais, politicas e

ideologicas” (PPP U. E. 6, 2000: 3 — linhas 4 a 6) .

Os dois segmentos a serem destacados a seguir foram agrupados por
trazerem problemadtica semelhante: a mutabilidade que o PPP sofre se deve, ndo
somente, por este se constituir num instrumento que rege a pratica pedagdgica e,
sendo esta uma pratica humana, acarreta cambios nesta construcdo coletiva. O que
se anuncia/denuncia nos textos € que hd uma troca constante de profissionais,
provocando um eterno comecar no trabalho coletivo — o que dificulta a

possibilidade de aprofundamento e superacao de dificuldades. Vamos aos PPP:
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Segmento 7:

1 “A construcdo do PROJETO POLITICO PEDAGOGICO da
[U.E. 9] teve inicio em 1998. Houve muitos avangos e
retrocessos, por representar uma experiéncia inovadora para
todos os envolvidos.

5 A eterna mutabilidade do projeto também dificulta sua
construcdo, jd que devendo refletir a caminhada da escola,
reflete a rotatividade dos profissionais, fato que ndo ocorreu
neste ultimo ano, o que fez com apenas revisdssemos HOSSO
PPP e fizéssemos modificacoes baseadas em nossos estudos.

10 Sendo assim, podemos caracterizar este material como reflexo
da etapa que estamos vivenciando dentro de nossa
instituicdo.” (U.E9, s./d.: 15)

Segmento 8:

1 “Percebe-se que as discussoes acumuladas no interior da
Escola e o processo de (re)construcdo do Projeto Politico
Pedagogico tem sofrido rupturas devido a mobilidade e ao
remanejamento de profissionais da Escola a cada remogdo da

5 rede. Quando o grupo avanga nas discussdes, troca-se os
atores, mudam-se os papéis e nesse eterno (re)comegar tem se
feito propostas e tentativas significativas de avangcos no
processo, porém a sensagdo que se tem é que estamos sempre
iniciando...comecando...tudo de novo...” (U.E, 18, 2001: 3)

Como pontuamos anteriormente, estes segmentos denunciam uma das
condicdes infra-estruturais que vivencia a Escola publica - a rotatividade de

» G«

profissionais. Esta mobilidade acarreta um “eterno recomecar” “...a sensacdo que
se tem é que estamos sempre iniciando...comecando...tudo de novo...” (PPP da
U.E, 18, 2001: 3).

Se, de fato, o PPP € um instrumento que deve ser modificado de acordo
com a realidade da comunidade escolar, essa eterna mutabilidade, imposta pela
rotatividade dos profissionais, por vezes, dificulta a coesdo do grupo, a construcao
de um trabalho em comum. Vemos, assim, nestes segmentos, a polissemia que a
palavra mudanca traz que ndo vem mais ‘“carregada” apenas de sua conotacio
“positiva” — como, por exemplo, o sentido presente no segmento 1 anteriormente
analisado. H4 também ai, uma problematica surgida com esse processo

inesgotivel de mudanga que, afetando o cotidiano escolar, serd refletido na

superficie discursiva do PPP.
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A contradi¢cdo da idéia de movimento, de mudanga esta explicitada: cria-se
um sentido para a escola de uma instituigdo permanentemente privada de
aprofundamento, um constante recomecar, uma superficialidade, visto que €&
obrigada a se colocar numa busca incessante, sem fim. Sdo, portanto, as condi¢des
infra-estruturais — remocéo dos profissionais para escolas mais proximas ao centro
da cidade — os motivos agravadores para este sentido que estd sendo construido

em torno da escola.

Segmento 9:

1 “Na semana de planejamento de 2001, optamos por fazer uma
revisdo e reorganizacdo na integra que tornasse mais cientifico
o PPP, baseado em uma corrente teorica.
Escolhemos nos basear nas sugestoes de DANILO GANDIN,
5 certamente adequando-as a nossa realidade. (...)
Seguimos refletindo sobre a nossa comunidade e nossa escola —
0 que temos e o que desejamos — nossas possibilidades e nossos
entraves.
Acreditamos ser através desses momentos, através das trocas
10 que crescemos também profissionalmente e pessoalmente, e é
esse crescimento que subsidia nossa prdtica pedagogica
gerando um ciclo de: REFLEXAO - ACAO — REFLEXAO -
ACAO.” (UEDY, s./d.: 18)

O sentido de mudanca presente neste segmento se coaduna com um
processo de revisdo e reorganizacdo necessario ao desenvolvimento da pratica
pedagdgica. Nao traz, portanto, o sentido de que a escola deve realizar cAmbios,
porque esta € o locus de uma falta jamais saciada.

Analisando a expressdo “na integra” (linha 2), podemos observar o
destaque para o fato de que a escola se pds a refletir a totalidade do PPP, buscando
embasi-lo — e portanto, tornid-lo mais legitimo — num discurso “mais”
(novamente a presenca de um advérbio de intensidade) cientifico. Indagamo-nos
se esta unidade escolar estd dialogando com um outro discurso, como por
exemplo, o da SME, no documento Diretrizes para a Construcdo Coletiva do
Projeto Politico-Pedagogico das Escolas Municipais (s/d), onde se afirma que
“Para se fazer um Projeto Politico-Pedagogico, é necessdrio conhecer os
fundamentos tedricos e os principios metodologicos que fundamentam a proposta

de educacdo que contextualiza o ensino na rede municipal.” (SME, s./d., 5).
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A fim de legitimar-se, esta escola afirma o compromisso de pautar-se
numa corrente pedagdgica - explicitando o autor que lhe dd este suporte -,
tornando seu PPP mais cientifico.

Nas linhas 4 e 5, ao lermos o trecho, “Escolhemos nos basear nas
sugestoes de DANILO GANDIN, certamente adequando-as a nossa realidade” ,
salientamos que a utilizacdo do advérbio “certamente” demonstra que a escola
dialoga com um discurso outro, a saber: ndo basta embasar-se numa corrente
tedrica se esta ndo estd adequada a realidade que vive a escola. Somente quando a
teoria e a realidade se coadunam € que se pode instituir uma pratica pedagogica
pautada num “ciclo de: REFLEXAO - ACAO — REFLEXAO - ACAO.” (linhas 13
e 14).

Segmento 10:

1 “Em 1997 foi um ano de mudangas para toda a Rede Municipal e
a nossa Escola foi totalmente modificada, que falaremos em outro
momento sobre essas mudangas radicais, ndo s6 na Escola mas
em nossas vidas (dia a dia do profissional da Escola).

5 Logo no inicio sentimos a necessidade das mudancas, mas a
Escola se encontrava confusa, pois ndo tinha uma linha filosdfica
a seguir. Aos poucos fomos tracando os nossos objetivos, com
cautela e clareza, pois tudo nos parecia novo, era como se uma
nova escola estivesse surgindo e com o apoio da S.M.E.

10 conseguimos vencer todas as barreiras de 1997. Desde jd
colocamos que ndo foi fdcil aceitar as transformacoes, foi
sofrimento para um crescimento futuro, houve profissionais que
acharam melhor sair da Unidade, por ndo concordarem com as
mudangas que so tinha um olhar — direcionado ao nosso aluno,

15 mas tudo isso foi acontecendo e a Escola comecou a tracar sua
filosofia de ensino, enfim, deu inicio a cara da escola que
realmente gostariamos de ter.” (U.E. 10, 97/00: 2)

Como visto em outros PPP e no documento da SME, Pressupostos
Teoricos da Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias (2002), o sentido dado
ao vocdbulo “mudanga” é de algo necessdrio e positivo para que a escola cumpra
seu papel. Ressaltamos ainda que, ao lermos as linhas de 1 a 6, podemos observar
o quanto a mudanga afeta o cotidiano pedagdgico de cada profissional ali
presente. Estas mudangas, porém, s6 poderiam ser efetivadas se a escola

delineasse sua linha filosoéfica.
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No trecho “Desde jd colocamos que ndo foi fdcil aceitar as
transformagaoes, foi sofrimento para um crescimento futuro...” (linhas 10 e 11),
constatamos a presenca da pressuposicdo através da negacdo. O discurso outro
incorporado é: j4 que havia a necessidade de mudangas, as transformagdes
poderiam ser aceitas sem resisténcias. Ndo obstante, as oposi¢des se fizeram

“«

sentir, mas foram vivenciadas, pois sua superacdo significava um “...sofrimento

para um crescimento futuro...” (linha 11).

Segmento 11:

1 “O nosso PPP encontra-se em processo de sistematizagdo,
estamos caminhando e avancando na organizacdo, planejamento,
execugdo, avaliacdo do processo, dos alunos, de nosso trabalho e
da vida que temos dado ao projeto da Unidade Escola. [sic]

5 Evisivel o empenho de todos, jd colocando em prdtica as decisdes
e reflexoes realizadas no processo de construcdo do PPP, a
vontade, a seriedade e a profundidade com que temos tratado as
questoes pertinentes a educacdo da crianca pequena (Educagdo
Infantil), aos pais e responsdveis e as pessoas que lidam,

10 orientam, educam e aprendem com elas. Temos como objetivo
maior oferecer a comunidade um ensino publico de qualidade.”
(U.E 11, 2001: 2)

Novamente detectamos numa unidade escolar a valorizagdo do PPP como
um processo, em permanente mudanca, uma construcdo coletiva, ou seja, um
discurso fundador de uma escola que almeja “oferecer a comunidade um ensino
publico de qualidade” (linhas 10 e 11).

Langando mao de nossas ferramentas, presenciamos também a
explicitacdo de pressuposi¢cdes que reafirmam o compromisso com esta escola

<

publica na seguinte enunciagdo: “...a vontade, a seriedade e a profundidade com
que temos tratado as questdes pertinentes a educacdo da crianca pequena...”
(linhas 6 a 8).

Reafirma-se, pois, que esta escola tem vontade, seriedade e se aprofunda
para que a educacdo da crianca pequena se realize da forma mais adequada ao seu

pleno desenvolvimento.

Segmento 12:

“A partir de discussoes realizadas com todos os profissionais de
nossa escola, percebemos a necessidade de mudancas, tanto a
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nivel estrutural, como no campo do pensamento e da prdtica
educativa. Dai surge a justificativa de nosso Projeto Politico
Pedagogico...” (U.E 13, 2001: 2)

Esta unidade escolar reitera o discurso de que a escola necessita de
mudangas — estas vistas em aspectos positivos, pois poderdo modificar a estrutura,
o pensamento educativo e a pratica dele derivada. O instrumento que contribuird
nesta transformacdo, mais uma vez, € o PPP, portanto, elemento fundador
compreendido como um espacgo de construcdo desta outra escola.

Observamos a presenca da interdiscursividade que traz a contradi¢do desta
positividade dada a mudanca no contexto escolar. Se esta é necessdria, é porque
encontramos uma escola com problemas estruturais, com praticas educativas
ultrapassadas, com um pensamento impertinente para a realidade em que vivemos.

Portanto, este discurso “otimista’ oculta a face de uma escola fracassada.

Segmento 13:

“O Projeto Politico Pedagogico que ora apresentamos nasceu da
necessidade que a [UE. 15] tem em constituir diretrizes que
pudessem nortear toda a prdtica politico-administrativa-
pedagdgica”. (U.E 15, 2001/2002: 1)

Analisamos, neste segmento, a pressuposi¢do no seguinte fragmento:

(1) “...da necessidade que a [U.E. 15] tem em constituir diretrizes...”: o
pressuposto ai demarcado é que a escola tinha uma necessidade de delinear suas
diretrizes e que o PPP, portanto, é fruto desta.

Podemos ainda observar neste segmento a unido de trés vocdbulos a partir
da expressdo “a prdtica politico-administrativa-pedagdgica” (linha 3). Cria-se,
ai, novos sentidos para essas dimensdes do cotidiano escolar que, a0 mesmo
tempo em que os une, os afasta. Se temos a necessidade de dizer que a prética é
“politico-pedagdgica” é porque ndo as compreendemos como dimensdes ja
estreitamente implicadas. O mesmo raciocinio pode ser partilhado ao dizermos
que a pratica € “politico-administrativa”, pois traz o discurso outro de que a gestio

do espaco escolar estd isenta de posicdes politicas e de que estas irdo influenciar o

cotidiano pedagdgico.

Segmento 14:

“Vamos elaborar um Projeto Politico Pedagogico:
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Com valores, visdo, missdo, objetivos de longo prazo, estratégias,
metas, responsabilidades e prazos definidos. Objetivando melhor
qualidade da escola e do ensino.” (U.E. 17, 2001: 1)

Novamente, observamos que o PPP de uma unidade escolar toma o sentido
de organizador de suas atividades administrativo-pedagdgicas. Ha também af uma
certa explicitacdo da estrutura que este deve apresentar, ou seja, deve expressar
sua “visdo, missdo, objetivos, estratégias, metas, responsabilidades e prazos
definidos”.

Outro ponto a ser analisado neste segmento é a utilizagdo do adjetivo
comparativo de superioridade “melhor” que cria um sentido para a atual escola e

ensino como algo inferior que, entdo, poderd ser modificado, elevado,

aperfeicoado a partir da elaboragcdo do PPP da escola.

Segmento 15:

1 “Faz-se urgente uma reflexdo sobre a sociedade, a escola, o
papel do professor no sentido de conferir direito a cidadania e
a busca desse caminho.
Para tal, o projeto politico pedagogico da escola, pretende se

5 pautar numa andlise estrutural de ruptura/transformacdo da
sociedade existente, ndo a reproduzindo, mas antecipando
uma sociedade mais igualitdria, mais soliddria, favorecendo o
desenvolvimento da consciéncia critica cidadd onde a
apropriacdo do codigo escrito e a evolucdo dos conceitos

10 relacionados com a vida e as formas democrdticas de
transformd-las, sejam as ferramentas essenciais nesse
caminhar.” (U.E. 19, 2000: 4)

Neste segmento, o sentido de mudanca se constréi em torno da
“ruptura/transformacdo da sociedade”. Ao observamos a superficie discursiva,
encontramos a presenca da pressuposi¢do através da negacdo - “..ndo a
reproduzindo...” (linha 6) — que marca a preméncia da escola também ser
modificada. Esta pressuposicdo traz para dentro deste discurso o discurso outro, a
saber: a compreensdo da escola como um aparelho reprodutor da sociedade;
mantenedora de um status quo, onde a desigualdade, a falta de solidariedade e de
consciéncia sdo a tonica.

Diante desta realidade, o PPP ganha relevancia eminentemente politica,

pois realizando a andlise estrutural, buscard instaurar o movimento de
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“ruptura/transformacdo” na concretizacdo de uma sociedade democratica, onde as

pessoas tenham desenvolvido uma “consciéncia critica cidadd” (linha 8).

Segmento 16:

“Para elaboracdo do projeto politico pedagdgico, o grupo discutiu
e delineou, primeiramente o tipo de sociedade que deseja auxiliar
construir, o cidaddo que buscar formar e, conseqiientemente, qual
o posicionamento pedagogico que se pretende adotar.” (U.E. 26,
2001: 10)

“«

J4 nas duas primeiras linhas deste segmento encontramos o trecho “..o
grupo discutiu e delineou...” que nos apresenta a pressuposicdo de que hd um
grupo que reflete em conjunto, discutindo e delineando questdes pertinentes ao
seu trabalho.

“«

Analisando as linhas 2 e 3 , mais especificamente o trecho “...o tipo de

sociedade que deseja auxiliar construir, o cidaddo que buscar formar...”,
encontramos algumas pressuposicoes:

¢ ha “a” sociedade onde todos nds estamos inseridos;

¢ temos um ideal claro desta sociedade que queremos;

* ha um cidaddo que também temos projetado e que iremos formar.

Estas constru¢des nos trazem um consenso dado para estas instdncias,
projetando um desejo de mudancga, um projeto de futuro elaborado pelo “grupo”.

Observemos, também, a utilizacdo dos verbos “auxiliar” (linha 2) e
“buscar” (linha 3). Na leitura de outros PPP, quando se € colocado o desejo de
construir algo — a escola (como destacado no PPP da Unidade Escolar 8, por
exemplo), a sociedade, o cidaddo, etc — a estrutura discursiva afirma a escola
como locus que, efetivamente, pode possibilitar estas construcoes.

Conforme o “Novo Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa” (Ferreira,
1986: 204), a definicdo dada para o verbo “auxiliar” é: “I. Que auxilia, assistente;
ajudante. 2. Prestar auxilio a; socorrer, ajudar”. A escola, portanto, relativiza
seu papel, demonstrando que seu poder é limitado, que ndo se auto-compreende
como a “salvadora” da sociedade, mas que tem seu papel circunscrito em relagdes
sociais mais amplas e complexas.

O mesmo sentido pode ser observado a partir do emprego do verbo
“buscar” ao pensar a formagdo do cidaddo. Recorrendo a mesma fonte citada

anteriormente, algumas das defini¢cdes possiveis para tal verbo sdo: “6. Esforcar-
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se por; empenhar-se em; 7. Esforcar-se por; tentar, procurar...” (ibdem: 295).
Poderiamos deduzir, assim, que a escola compreende que a formagdo do cidadao
necessita de uma discussd@o muito mais profunda e abrangente e que ndo cabe,
portanto, somente a escola, o 6nus e o bonus de pensar esta formacdo e de fazé-la
acontecer?

Ainda se faz mister salientar que este segmento estabelece uma
interdiscursividade com o documento Diretrizes para a Construgdo Coletiva do
Projeto Politico Pedagogico das Escolas Municipais (SME, s/d.) que apresenta
em sua estrutura as seguintes indagacodes: “Que escola se quer construir?” (SME,
s/d:7); “Que educacdo se deseja oferecer?” (SME, s/d:8); “Que aluno se quer
ajudar a formar?” (SME, s/d: 8); “Que sociedade se deseja construir?” (SME,
s/d: 9).

O segmento acima destacado do PPP da U.E. 26, em didlogo com o
documento proveniente da SME, explicita que se debrugou sobre a “sociedade
que deseja auxiliar construir” e sobre o “cidaddo” — poderiamos ai, nos reportar

ao aluno — que se “busca formar”.

Segmento 17:

“A questdo metodologica tem sido alvo de constantes avaliagoes,
pois percebemos que ainda ndo conseguimos implementar acoes
diddticas em sala de aula que expressem o desejo do Projeto
Politico Pedagogico. Neste aspecto continuamos presos a posturas
diddticas tradicionais, eventualmente temperadas por acdes
isoladas mais progressistas.” (U.E. 27, 2001: 14)

Observamos neste segmento — sobretudo nas linhas 2 e 3 - a reiteragdo do
discurso de que a escola é o lugar da falta. Em outros termos, poderiamos dizer
que hd uma concepgio teleoldgica que se encontra no ambito do “desejo”, do
“ainda” ndo alcangado. O objeto almejado se encontra no futuro e a barreira que
enfrenta é estar atrelado “a posturas diddticas tradicionais” que ndo sio
modificadas posto que “acdes progressistas” nao sdo organicas, mas sim,

isoladas.

4.2. PPP e trabalho coletivo:
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Segmento 18:

I - APRESENTACAO

1 Para se fazer um Projeto Politico-Pedagogico, é necessdrio
conhecer os fundamentos tedricos e os principios metodologicos
que fundamentam a proposta de educacdo que contextualiza o
ensino na rede municipal.

5 Assim, a Secretaria Municipal de Educacdo pensou em organizar
este documento, tendo como referencial para sua construcdo,
todas as discussoes e situacbes compartilhadas com os
profissionais dessa Secretaria e com as Unidades Escolares, nas
oficinas de capacitacdo, em semindrios e na andlise dos

10 relatorios enviados pelas escolas sobre Reestruturacdo
Curricular, onde consideram-se as discussoes realizadas pelos
educadores.

As diretrizes para a construcdo coletiva do Projeto Politico-
Pedagogico das Escolas Municipais servirdo de base para a

15 orientacdo e construcdo do projeto, favorecendo o resgate e o
fortalecimento da identidade politico-pedagodgica, que norteard
todo o caminhar de cada Unidade Escolar.

Para a construgdo do Projeto Politico-Pedagogico, os diversos
componentes da comunidade escolar deverdo reconhecer-se

20 como protagonistas e responsdveis pela elaboracdo e
operacionalizacdo do projeto, em consondncia com os principios
norteadores da Secretaria Municipal de Educacdo.

E fundamental enfatizar a importancia do Projeto Politico-
Pedagdgico pois este estabelece rumos, aponta caminhos e busca

25 definir coletivamente a organizacdo dos trabalhos pedagogicos e
administrativos da escola em sua totalidade, o que significa
olhar a escola como um espaco piiblico, um lugar de debate, de
didlogo, fundamentado na reflexdo coletiva sobre o educacional,
o cultural, o politico e o social.” (SME. Diretrizes para a
Construcdo Coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico das Escolas
Municipais. Duque de Caxias, RJ: SME, s/d: 5)

<

Focando nossa aten¢do nas primeiras linhas deste segmento - “os
fundamentos tedricos e os principios metodologicos que fundamentam a proposta
de educacdo que contextualiza o ensino na rede municipal” (linhas 1 a 3),
observamos a presenca de um pressuposto inscrito a partir do artigo definido
plural “os”, onde se constréi o discurso de que a rede de ensino de Duque de
Caxias ja tem elaborada tantos os fundamentos tedricos, quanto os principios
metodoldgicos. Portanto, é uma rede de ensino que apresenta uma proposta
educativa estruturada.

Analisando o trecho “o resgate e o fortalecimento da identidade politico-

pedagogica” (linhas 13 e 14), desejamos analisar o vocabulo “resgate”. No Novo
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Diciondrio Aurélio (Ferreira, 1986: 1493), podemos encontrar a seguinte definicio
para a entrada “resgate”: “salvamento”. Ou seja, os pressupostos sdo: (a) a
instituicdo escolar tem uma identidade politico-pedagdgica; (b) esta necessita ser
salva, pois se encontra enfraquecida.

Destacando um novo trecho deste segmento, expresso no enunciado “os
principios norteadores da Secretaria Municipal de Educagdo” (linhas 18 e 19),
observamos a construcdo de mais um pressuposto, a saber: a rede municipal de
Educacdo do municipio em questdo ji organizou seus principios norteadores e,
portanto, a comunidade escolar deve reconhecé-los como os pilares para a
organiza¢do do PPP em cada unidade.

Encaminhando-nos a linha 23, a expressdo “o que significa” nos
possibilitou segmentar o tltimo pardgrafo da “Apresentacdo” em duas partes que,
embora divididas, encontram-se articuladas. E mister salientar que esta
segmentacdo ndo pretende estabelecer uma relagdo univoca entre um sentido e um
segmento, conforme explicitaremos a seguir, apds apresentarmos nossa analise.

Este trecho aponta para dois sentidos de PPP: 1. como um instrumento que
organiza o cotidiano da escola do ponto de vista pedagdgico-administrativo -
“trabalhos pedagdgicos e administrativos”; 2. como um instrumento que configura
a escola como espaco politico - “um espago piiblico, um lugar de debate, de
didlogo, fundamentado na reflexdo coletiva sobre o educacional, o cultural, o
politico e o social” (linhas 27 a 29).

Como pontuado acima, estes sentidos sdo construidos em conjunto, pelo
metadiscurso manifesto pela expressio “o que significa”. Segundo Houaiss
(versdo 1.05a), o vocédbulo “significar” apresenta seis diferentes definicdes, a
saber: 1. “ter o significado ou o sentido de; querer dizer”; 2. “apresentar-se
como expressdo de; exprimir, traduzir”’; 3. “dar a entender; mostrar”; 4. “ser
sinal ou indicio de; denotar”; 5. “fazer conhecer; participar; comunicar”; 6.
“possuir determinado significado; denotar, designar”. Como se pode observar,
todas as defini¢des remetem ao metadiscurso.

Ao buscar definir o objetivo do PPP, este trecho traduz a prética coletiva
colocada na primeira parte do periodo como uma prética coletiva politica —
explicitada discursivamente no trecho “a escola como um espago piblico, um
lugar de debate, de didlogo, fundamentado na reflexdo coletiva sobre o

educacional, o cultural, o politico e o social” (linhas 23 a 25). Nesta traducdo,
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observamos que o texto projeta uma ampliagdo de sentido da institui¢do escolar e,
conseqiientemente, do préprio PPP. Indagamos-nos, entdo, por que a necessidade
dessa ampliacdo?

Ao construirmos na histéria da Educacdo a necessidade de escrevé-la
como “‘pratica politica” — ndo é a toa que este projeto ndo se intitula somente

‘Projeto Pedagdgico’, trazendo implicita a afirmacdo que toda a pritica

z

pedagdgica €, necessariamente, politica — é porque, na concep¢do hodierna, é
enfocada com maior énfase a dimenséo técnica. Em outros termos, podemos dizer
que ¢ instaurada uma cisdo ao explicitar que existe uma dimensdo técnico-
pedagdgica e outra politica.

O processo descrito ndo s6 constrdi uma defini¢do mais ampla de PPP — ou
seja, salienta sua dimensdo politica que se constitui pelo debate ptblico, pela
reflex@o coletiva sobre as distintas instancias que permeiam a agdo educativa -,
como também constréi uma mais restrita — limitada a burocracia da instituicdo

escolar, organizando e administrando o seu cotidiano.

Segmento 19:

1 “Esses espacos de debate ndo se limitaram ao curriculo escolar,
mas estenderam-se a discussdo da escola como um todo e suas
relacoes para com a sociedade. E, é nesse contexto que coube a
cada escola, compromissada com a educacdo e o ensino, a

5 construcdo do seu projeto politico- pedagdgico.

Naquela ocasido, 1997, todos compreenderam que ndo se tratava
meramente de elaborar um documento, como prova do
cumprimento de exigéncias da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, mas fundamentalmente, de implantar um

10 processo de acdo- reflexdo, que exigia a unido de esforcos, para
que ele fosse construido, assumido e vivenciado pela comunidade,
sobretudo a comunidade dos pais e dos profissionais da
educacdo. Assim sendo, realcando ndo s6 o momento, mas
refletindo sobre as condigcdes sdcio-econdmico-culturais de

15 nossas criangas, nossos jovens e adultos e suas familias, a nossa
propria realidade de profissionais da educagdo, bem como
considerando a realidade do local e do pais em seu tempo
historico, construiu-se um documento intitulado “Diretrizes para
a Construcdo Coletiva do Projeto Politico-Pedagogico das

20 Escolas Municipais”. Este foi gerador, nas escolas, de ambiente
de estudo e de preparo conjunto de trabalho para construcdo de
seus projetos politico-pedagogicos.” (SME. Pressupostos
Tedricos da Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias,
2002:26/27)
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Desejamos salientar, ja na primeira linha deste segmento — “Esses espacos
de debate ndo se limitaram ao curriculo escolar...” - a presenca da pressuposicao
marcada pela negacdo. Como destaca Fairclough (2001b), remete-se, através da
negacdo, ao discurso outro, ou seja, ao discurso de que na escola o debate se
limita a elaboracdo do curriculo, visto que, em determinadas concepgoes
educacionais, este é quem delimita o que deve ou ndo ser ensinado no contexto
escolar. Portanto, o curriculo é um dos temas sobre o qual as escolas se debrucam,
visto que, através dele, pode-se legitimar o trabalho educativo.

O discurso “outro” incorporado refere-se ao fato de que discutir somente o
curriculo é algo menor, de importincia parcial, visto que seu sentido é mais
completo se traz, em seu interior, a “discussdo da escola como um todo e suas
relacées para com a sociedade” (linhas 2 e 3). Neste processo, constrdi-se a
dimensao politica do PPP, fornecendo-lhe um destaque que se opde as limitacdes
— poderiamos dizer “técnicas”? — que caracterizariam o cotidiano escolar, entre
elas, o curriculo.

Também no trecho transcrito a seguir - “...todos compreenderam que ndo
se tratava meramente de elaborar um documento, como prova do cumprimento de
exigéncias da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional...” (linhas 6 a
8) - detectamos a presenca da pressuposicdo através da negacdo, e o discurso com
o qual se contrapde também estd explicitado no texto — “...prova do cumprimento
de exigéncias da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional...” (linhas
6 e 7). Ora, inferimos que este trecho dialoga com o discurso “académico”
produzido em nossa sociedade, e com a apropriagdo deste por parte de alguns
educadores da rede municipal de ensino, visto que, como colocado no capitulo 2,
sobre a literatura pedagdgica, constatamos que muitas criticas sdo destinadas ao
PPP. Ora este € entendido como fruto de um movimento emancipatério dos
educadores que reivindicavam, desde a década de 80 do século anterior, mais
espacos e condi¢des de participacdo; ora entendido como um instrumento
regulatdrio, ou em outros termos, um documento que propicia uma autonomia
outorgada pela lei da Educacdo que rege o sistema educacional no pais.

Esta segunda concepcdo estd mais afinada com a visdo de que a escola
cumpre um papel meramente reprodutor na sociedade, mantenedor do status quo

e, neste sentido, o PPP ndo representaria um elemento importante na pugna por se

instituir uma Escola publica, democrética e de cariter popular, um instrumento
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que pode se configurar a partir dos embates da sociedade na luta por uma outra
Escola e, mesmo, uma outra sociedade. O PPP, efetivamente, representaria mais
uma exigéncia do Estado — este com um entendimento mais aproximado a Marx e
Engels (2002), ou seja, como uma forma de organizagdo que as classes
dominantes ddo a si mesmos para garantir sua propriedade e seus interesses -,
esvaziando-se a possibilidade da configuragdo de conflitos e contradi¢oes
existentes no tecido social.

Outra pressuposicio por negagdo pode ser observada no seguinte trecho:

“..realcando ndo sé o momento, mas refletindo sobre as condigdes socio-
economico-culturais de nossas criangas, nossos jovens e adultos e suas familias,
a nossa propria realidade de profissionais da educagdo, bem como considerando
a realidade do local e do pais em seu tempo historico, construiu-se um
documento intitulado “Diretrizes para a Constru¢do Coletiva do Projeto
Politico-Pedagdgico das Escolas Municipais”. (linhas 12 a 15).

A pressuposicdo presente nos leva a refletir a elaboragdo de um PPP como
elemento instituinte de uma nova forma de ser da escola, que deve se pautar na
reflexdo de uma certa historicidade ndo reduzida ao momento “agora”.
Poderiamos dizer que o didlogo ai travado se refere ao fato de que se deseja
instituir algo que va além do atual governo, enraizando-se na histéria local e do
pais em seu tempo histérico? Para tanto, € imprescindivel que a reflexio se volte a
totalidade da institui¢do escolar, ou seja, “nossas criancas, nossos jovens e
adultos e suas familias a nossa propria realidade de profissionais da educagcdo’.

Além da pressuposi¢do acima apontada, temos ai a reiteracdo de que ha
um coletivo representado pelo pronome possessivo na primeira pessoa do plural,
diversas vezes repetido. Diante desta realidade, o documento Pressupostos
Teoricos da Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias (2002) nos narra a
constru¢do de um documento matriz elaborado pela SME-DC - Diretrizes para a
Construcdo Coletiva do Projeto Politico-Pedagogico das Escolas Municipais
(s/d.) - que traz, em seu préprio titulo, a dimensio de um trabalho estruturado com
um conjunto de pessoas que desejam instituir um trabalho em comum. O “nés”
projeta, desde o 6rgdo central, a existéncia de um trabalho “coletivo” permeando o

trabalho educacional na rede de ensino do referido municipio.

Segmento 20:
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“Colaborar para que o Projeto Politico-Pedagdgico cumpra sua
fungdo politica pedagdgica conscientizando sobre os problemas
existentes na Unidade Escolar levando ao compromisso com suas
solucdes para o grupo envolvido levando a uma decisdo politica
conjunta.” (PPP. U.E. 1: 4)

Neste segmento, ha a declaracdo de que o PPP tem uma fungo politica
importante, a saber: conscientizar-se dos problemas existentes no ambito escolar,
compromissar-se com estes, a fim de encontrar solugdes coletivas.

Podemos interpretar que hd um trabalho discursivo — de adverténcia? —
para que a escola realize sua responsabilidade, ultrapassando a dimensio
pedagdgica, cumprindo, efetivamente, sua funcdo mais abrangente — a “politica
pedagogica”. Assim como ja analisado nos Segmentos 18 e 19, hd a marca
discursiva de unido dos dois termos — politica e pedagdgica. Esta necessidade de
juncdo, indica, em algum momento, a dicotomia dessas dimensdes, como se
fossem estranhas uma a outra.

Em que momento de nossa histéria educacional essa dicotomia se
estabelece? Tendo Severino (2006) como apoio nessa reflexdo, o filésofo ressalta
que a partir de 1964, o Brasil, estando sob a regéncia do regime militar autoritdrio,
desenvolvia politicas educacionais de cunho tecnicista sob a perspectiva
ideoldgica tecnocritica. Nesta perspectiva, o contetido do ensino s6 poderia ser
entendido como um aspecto técnico, ausentando-se de qualquer conotacéo politica
e critica. O fito maior dessa ideologia tecnocrética era qualificar uma méo-de-obra
décil, disciplinada, numerosa, que atendesse adequadamente as exigéncias do
sistema econdmico.

A educagdo, enquanto uma pratica humana de carater interventivo, atua
também no processo de subjetivacdo do ser humano. Assim, a educagdo — tal
como a politica — se configuram no fluxo da construtividade histdrica. Se, em anos
passados de nossa histéria, o discurso era de formar trabalhadores disciplinados, o
sistema econdmico hodierno exige que estes sejam criticos, criativos,
participativos, solidarios. Diante destas novas demandas, a escola — e o discurso
em torno dela - também se reformula. Para tanto, a dimensao politica, critica — e ai
encontramos uma polissemia para esses vocdbulos — deve ser retomada,

adentrando o discurso educacional.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

113

Assim, ao se explicitar esta relacdo entre os dois termos pretende-se

atribuir ao PPP o sentido de colaborador na “re”’defini¢do do papel da escola que

anseia por configurar-se a partir de um coletivo, ou nas proprias palavras do PPP

em questio, “para o grupo envolvido levando a uma decisdo politica conjunta.”

Segmento 21:

1

5

10

15

20

2

“Cada mundo escolar é uma identidade coletiva situada em
certo contexto, com prdticas, convicgdes, saberes, que se
entrelacam em uma histéria propria, em permanente
modificacdo. Esse mundo é um conjunto de vinculos sociais,
frutos da aceitacdo ou rejeicio de uma multiplicidade de
valores pessoais e sociais.

Alguns obstdculos poderdo surgir na constru¢cdo do PPP, mas
com a unido de todos — diretores, equipe, professores,
comunidade, pais, alunos e demais funciondrios, conseguiremos
construir a escola que queremos.

Unidos, deveremos buscar variadas possibilidades de realizar
acoes concretas, abrindo caminhos, descobrindo efetivamente
para esse processo de mudanca.

O Projeto Politico Pedagdgico da Escola resulta de uma
decisdo politica conjunta. E politica porque sua adogdo
depende da combinacdo das forcas existentes dentro da escola,
e sobretudo [sic] do apoio dos seus dirigentes. E conjunta
porque o éxito na conducdo, implementacdo e resultados do
projeto adotado pela escola depende da participacdo e empenho
de toda a comunidade escolar. Na realidade, o Projeto Politico
Pedagogico Escolar é a propria cara da escola, é a sua filosofia
de trabalho. Nela estd contido o que a escola entende de
educagdo, o que pretende fazer dos seus alunos, das relagoes e
de convivéncia efetiva”. (PPP U.E. 2, 2001: 1- 2)

No presente segmento, observamos um trabalho discursivo que se destina

a criar um sentido de coletividade. E através desse sentido, que as pessoas

envolvidas no cotidiano pedagdgico, unidas, poderdo “construir a escola que

queremos” (linha 8). Como vimos anteriormente, a afirmacio de que a escola

precisa sempre mudar — ou se quisermos estabelecer o didlogo com o documento

da SME, poderiamos mencionar, novamente, a “Escola Movimento” — traz para o

interior desse discurso o “outro”, ou seja, cria-se um sentido de que ela esta

sempre em falta. Esta escola “de caréncias” e “privagdes” ndo poderd contribuir

para que a sociedade se transforme.
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Observando o que estd escrito nas linhas 12 e 17, constatamos a
necessidade de se atribuir um sentido para o PPP, que nos proprios termos do
segmento em questdo, coloca-o como “uma decisdo politica conjunta” (linhas 12
e 13). Logo em seguida, busca definir o motivo de ser uma decisdo “politica” e
“conjunta”. O sentido que constréi em torno da dimensio politica - “E politica
porque sua ado¢do depende da combinacdo das forcas existentes dentro da
escola, e sobretudo [sic] do apoio dos seus dirigentes.” (linhas 13 a 15) — é que
esta se da pelo consenso, pelo apoio mituo, desconsiderando as possibilidades de
embates, de visdes antagdnicas, de embates por constituir uma hegemonia.

Também ao atribuir sentido para a dimensdo “conjunta”, — “E conjunta
porque o éxito na condugdo, implementagdo e resultados do projeto adotado pela
escola depende da participacdo e empenho de toda a comunidade escolar”
(linhas 15 a 17) — esta se d4 através da adesdo, da participacdo, sem se pontuar a

dimensdo de conflitos que podem existir.

Segmento 22:

1 “Um dia, alguns profissionais da educacdo, apos
observarem que a escola precisava de uma transformagdo,
de um resgate de seus valores, resolveu que o Projeto
Politico Pedagdgico seria o instrumento que dirigiria as

5 acdes da escola para a promocdo da cidadania. Diante
desta perspectiva, nossa escola vem sempre que possivel
discutindo questoes pertinentes a elaboracdo do Projeto
Politico Pedagogico com metas definidas e construidas
pelo grupo. (PPP U. E. 2, 2001: 3)

Apesar da questdo do género do discurso ndo ser um dos objetos de nossa
andlise, ndo podemos nos furtar de salientar que este segmento € iniciado com
uma expressdo inusitada para este tipo de texto denominado PPP. Segundo
Maingueneau (2005: 61), “os géneros de discurso pertencem a diversos tipos de
discurso associados a vastos setores de atividade social”. Os géneros também
podem ser divididos de acordo com o lugar institucional que se ocupa.

Diante desta classificagdo, a expressdo “Um dia...” (linha 1) nos traz um
tom narrativo, como desejoso de registrar uma memoria. Embasados em Orlandi

(op. cit.), poderiamos dizer que hé af a instituicdo de um discurso fundador, tendo
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o fito de criar uma nova tradi¢éo, re-significando a anterior e instituindo uma nova
memoria.

Presenciamos, assim, a construcdo de um sentido ao PPP: este se institui
como um instrumento que fundard uma nova escola — institui¢ao esta que se afasta
radicalmente da que construimos até entdo. O PPP propicia uma outra forma de
“ser escola”: coletiva, “promotora” da cidadania, com seus valores resgatados e
recuperados. Cria-se uma outra identidade, uma nova histéria para a instituicio
escolar, que desautoriza o sentido, até hoje, vivenciado. Nas palavras de Orlandi
(op. cit.: 13), instaura-se uma nova filiacdo que, ao trazer um novo processo

significativo, cria uma nova “memoria”’, uma nova identidade histérica - “ ¢

memoria temporalizada, que se apresenta como institucional, legitima”.

Segmento 23:

“Todo esse trabalho coletivo fez com que gradativamente o grupo
viesse a se tornar mais participativo, criasse um novo olhar para o
trabalho em relacdo a [sic] Educacdo Infantii e um
amadurecimento nas discussdes educacionais.

Acreditamos que estamos sempre em continuo processo de
construcdo e revisdo do nosso Projeto Politico Pedagogico.” (PPP
U.E. 3, 2001: 2)

Nesta unidade escolar — assim como nos outros documentos analisados -
podemos verificar que o PPP converte-se num discurso fundador: ele forja um
trabalho cada vez mais participativo, instaura um novo olhar, amadurece as
discussoes.

Verificamos aqui também, a necessidade da mudanga, do movimento

continuo que propicia a constru¢do e a revisdo do PPP — o instrumento que

transforma o cotidiano escolar.

Segmento 24:
“..ao socializarmos conhecimentos e coletivizarmos acoes,
comecamos, de fato, a construir um projeto pedagdogico
participativo.” (PPP U. E. 6, 2000: 13)

Esse fragmento traz a presenca da denegacdo através da expressdo “de

fato”. Ao trazer este recurso, vem junto a este discurso, o discurso outro, o

discurso inverso, ou seja, ndo pode haver um projeto politico-pedagdgico
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participativo sem propiciarmos a socializacdo do conhecimento e a coletivizacio

das agdes.

Segmento 25:

“Representa, ainda, o esforco coletivo de buscar a integracdo do
trabalho educativo baseado na cooperacdo, na democracia e na
solidariedade das relacdes profissionais e interpessoais, que
apontem para a constru¢do de uma escola verdadeiramente
publica, de qualidade, que venha a atender aos interesses das
classes populares.” (PPP U. E. 6, 2000: 3)

Este segmento também destaca a necessidade de se viabilizar um trabalho
coletivo, cooperativo, integrador. Nao obstante, o que mais nos chamou a atencéo
foi o posicionamento através do advérbio “verdadeiramente”. Poderiamos dizer
que este seria um caso de modalizacdo autonimica (Authier-Revuz, 2004), que nos
indica na superficie discursiva a heterogeneidade do/no discurso. O enunciador
marca em seu discurso que ndo estd falando de qualquer escola publica, mas de
uma escola publica determinada — aquela “verdadeiramente piiblica, de
qualidade, que venha a atender aos interesses das classes populares” (linhas 4 e
5). Utilizando-se desse recurso discursivo, o enunciador deseja dar acesso a um
aspecto de sua enunciacdo “que traduz o modo de negociacdo com a
heterogeneidade constitutiva propria a esse discurso” (Authier-Revuz, ibdi: 74),

no caso, com os sentidos atribuidos em torno da “Escola publica”.

Segmento 26:

1 “A elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico comecou no
inicio de 2000, quando promovemos reunido com a
comunidade escolar, ou seja, professores, alunos, pais,
equipe técnica e direcdo. (...) As dificuldades encontradas

5 neste processo de discussdo foram muitas, desde a simples
reproducdo dos documentos, a insisténcia sobre a
importdncia do proprio Projeto Politico-Pedagogico, que
muitos ndo entendiam, mas tentamos superd-las na medida
em que apareciam.” (U.E 7, 2002: 2)

Pela primeira vez, uma unidade escolar explicita claramente as
dificuldades que encontrou no processo de elaboragdo do PPP. Estas dificuldades

se referem as questdes infra-estruturais — como viabilizar questdes tdo simples

como a reprodugio dos materiais necessarios para este trabalho? — e, também, aos
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N

problemas relativos & superestrutura — como conscientizar as pessoas da
importancia de realizar um PPP, instrumento que demanda a participacao de toda
¢

a comunidade escolar,

direcdo” (linhas 3 e 4)?

‘...ou seja, professores, alunos, pais, equipe técnica e

Neste ultimo trecho destacado - “..ou seja, professores, alunos, pais,
equipe técnica e direcdo” (linhas 3 e 4) — temos a presenca da modalizacdo
autonimica, representada pela expressio “ou seja”’, onde o enunciador,
desdobrando seu discurso, explicita o que entende por comunidade escolar -

professores, alunos, pais, equipe técnica e direcao.

Segmento 27:

“Sdo direitos dos alunos: (...)
f) participar de todas as atividades escolares, inclusive na
construgdo do Projeto Politico-Pedagogico;” (U.E 7,2002: 5)

Observamos neste trecho a relevancia que € dada ao PPP, visto que, sendo
colocado numa instancia superior, converte-se num direito. Se ja4 hd uma certa
legitimagdo de que o aluno é o sujeito de sua aprendizagem, de que ele deve
participar de espagos do cotidiano pedagégico tais como o Conselho de Classe,
faz-se necessdrio ressaltar — através do uso do advérbio — a participagdo num

espaco mais ‘“nobre” que € o da construcao de um PPP na escola.

Segmento 28:

“Este Projeto Politico-Pedagdgico, a partir de sua aprovagdo, tem
validade legal em relacdo ao que nele estd explicitado, devendo
todas as atividades escolares estarem de acordo com as diretrizes
aqui tragadas. (...)

Este Projeto Politico-Pedagdgico serd modificado sempre que o
aperfeicoamento do processo educativo exigir, mas as alteracoes
SO entram em vigor apds aprovagdo pela comunidade escolar.”
(U.E 7, 2002: 8)

Achamos pertinente destacar nos segmentos acima — 27 e 28 — a
polissemia que se instaura em torno dos PPP. No segmento 27 observamos que o
PPP € visto como um espaco de construgdo coletiva e, assim sendo, € direito dos
alunos intervirem neste, pensarem sobre este, enfim, tornarem-se participativos
neste processo; jd no segmento 28, linha 1, o seu sentido é diferenciado,

convertendo-se num texto concreto — poderiamos dizer num documento? - que


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

118

devera reger o cotidiano escolar. Ainda neste dltimo segmento, na quinta linha, o
PPP se aproxima de uma prética discursiva, visto que relaciona os processos de
constituicdo deste discurso com uma prética constituida no interior da instituicio
escolar, evidenciando a relagcdo entre discurso e acdo. Para Maingueneau (2005:
23), os processos de constituicdo dos discursos permitem “tornar esses textos
comensurdveis com a rede institucional’ de um ‘grupo’, aquele que a enunciagdo

discursiva ao mesmo tempo supde e torna possivel”.

Segmento 29:

“A elaboragdo participativa do PPP é uma oportunidade impar de
a comunidade definir em conjunto a escola que deseja construir
(marco referencial), avaliar a distancia que se encontrar [sic] do
horizonte almejado (diagndstico) definir os passos a serem dados,
para diminuir esta distancia (programacgdo).” (U.E 8, 2003:16)

Assim como j4 analisado no documento Diretrizes para a Construcdo
Coletiva do Projeto Politico-Pedagodgico das Escolas Municipais (s/d), mais
precisamente no segmento 18, observamos neste segmento 29 alguns sentidos
construidos em torno do PPP. Lendo as primeiras linhas - “A elaboracdo
participativa do PPP é uma oportunidade impar de a comunidade definir em
conjunto a escola que deseja construir (marco referencial)...” (linhas 1 a 3) -,
poderiamos dizer, que o PPP € compreendido como um instrumento que configura
a escola como espago politico.

Nas linhas seguintes — “...avaliar a distdncia que se encontrar [sic] do
horizonte almejado (diagnostico) definir os passos a serem dados, para diminuir
esta distdncia (programacdo)...” (linhas 3 a 5) -, seu sentido se volta a
configuragdo de um instrumento que organiza o cotidiano da escola do ponto de
vista pedagdgico-administrativo.

Ainda debrucados sobre este segmento, pensando nas ferramentas que
auxiliam nossa andlise, temos a presenca da pressuposi¢do na primeira linha - “A
elaboragdo participativa do PPP”. A pressuposicdo presente se encontra no fato
que o PPP s6 pode ser construido se houver a participagao de todos os envolvidos

no cotidiano escolar.

Segmento 30:

1 “Desde jd colocamos que ndo foi fdcil aceitar as


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

119

transformagoes, foi sofrimento para um crescimento futuro,
houve profissionais que acharam melhor sair da Unidade, por
ndo concordarem com as mudancas que so tinha um olhar —
5 direcionado ao nosso aluno, mas tudo isso foi acontecendo e a
Escola comecou a tracar sua filosofia de ensino, enfim, deu
inicio a cara da escola que realmente gostariamos de ter. (...) E
aconteceu o inesperado, a unido, a amizade, o amor ao nosso
aluno superou todo o sofrimento e a Escola conseguiu realizar
10 propostas, cumprindo a acdo pedagogica destinada para 98 e
99, surgindo assim o Plano Politico Pedagdgico, com muito
debate reunides e experiéncias vivenciadas dos trés anos.
Chegamos a [sic] conclusdo que o P.P.P. era fundamental para
o direcionamento do nosso trabalho e que a busca de um
15 trabalho significativo, coletivo e mais soliddrio faz parte de
cada um, onde se mostrava a contribuicdo individual para
verdadeira formagcdo do homem, finalmente foi dada partida ao
P.P.P. que nascia a cada momento com idéias brilhantes, como
o surgimento dos Projetos que estdo todos inseridos no Plano
20 Politico por fazer parte do registro das acdes pedagogicas e
administrativas.” (U.E. 10, 97/00: 2)

Assim como analisamos anteriormente, no Segmento 22, este PPP traz a
expressdo “E aconteceu o inesperado...” (linhas 7 e 8) que, com um tom mais
narrativo, se afasta do género de discurso “institucionalizado” para um PPP.

Centrando nosso olhar para a continuagdo do texto - “E aconteceu o
inesperado, a unido, a amizade, o amor ao nosso aluno superou todo o sofrimento
e a Escola conseguiu realizar propostas, cumprindo a acdo pedagogica destinada
para 98 e 99, surgindo assim o Plano Politico Pedagdgico...” (linhas 7 a 11) —
observamos que o sentido dado ao trabalho coletivo ndo € atribuido em torno da
ruptura, dos embates e das transformagdes, mas a partir da “unido”, da “amizade”
e do “amor”.

Continuando a olhar o trecho acima destacado, mais especificamente as
linhas 9 a 12, retoma-se um discurso mais proximo ao que tem significado o PPP,
ou seja, ele é fruto de discussdes coletivas, debates, e primordial para o
direcionamento do trabalho pedagdgico. Novamente, ele é entendido como um
instrumento que organiza o trabalho educativo no interior da unidade escolar.

No trecho das linhas 14 a 17 - “..e que a busca de um trabalho
significativo, coletivo e mais soliddrio faz parte de cada um, onde se mostrava a
contribuicdo individual para verdadeira formacdo do homem...”, é trazido o

sentido de que o esforco individual possibilita a instauragdo de um trabalho
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coletivo, logica esta, afinada com o pensamento politico liberal, onde a sociedade
¢ organizada a partir do somatério de individuos — individuos que, neste caso, sdo
“bem-intencionados” e com a ‘“‘virtude da solidariedade”. Em nossa andlise, este
trecho deseja se contrapor ao discurso anterior — linhas 1 a 7 - que inicia o
segmento em questo.

Declara-se, assim, que a escola vivenciou momentos de conflitos o que
fez, inclusive, que alguns profissionais saissem da escola. Ndo obstante, o que
levou a superacdo das dificuldades foi o olhar para um unico objetivo — o “nosso
aluno” (linha 5). H4, portanto, a necessidade de esvaziar as potencialidades do
conflito, colocando que o consenso, ou em outros termos, “um olhar —
direcionado ao nosso aluno” (linha 5) — poderd instaurar a escola que se deseja
construir.

Para finalizar a andlise do segmento em questdo, observando as linhas 17
a 21, constatamos o sentido atribuido ao PPP como locus de registro das idéias
surgidas no interior da instituicdo escolar, possibilitando um renascimento
constante da escola, um processo de criacdo, visto que ali deve ser registrado suas

acoes pedagdgicas e administrativas.

Segmento 31:

1 “...partindo da necessidade de direcionar o trabalho dessa U.E.
com o envolvimento de todos os educadores, alunos, pais e
comunidade, na busca de um trabalho mais significativo, mais
coletivo e mais soliddrio onde cada um contribui mostrando qual

5 a sua concepgdo de homem, de mundo, de sociedade.

Este Projeto Politico Pedagogico é um conjunto de principios
que ird nortear a elaboracdo e a execucdo de suas agdes,
mostrando e definindo a identidade e outras caracteristicas da
[U.E. 12].

10  Nossa prdtica deverd ser norteada em primeiro lugar pelo
compromisso e responsabilidade de todos os membros da
comunidade escolar onde o respeito miituo deverd permear o
trabalho educativo levando o educador e o educando a acreditar
que a educagdo é um dos meios pelo qual a sociedade atinge uma
democracia real.” (U.E 12, 2001: 3)

Nas linhas de 2 a 5 deste segmento, lemos a explicitacio de que o
somatdrio de individuos, com suas distintas concepg¢des sobre o homem, o mundo
e a sociedade, poderd instituir um trabalho mais significativo, mais coletivo e

mais solidario. A légica prépria do pensamento politico liberal se faz presente,
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entendendo a sociedade como uma organizagdo constituida pelo somatdrio de
individuos, com seus interesses privados que devem ser explicitados para se
configurar a sociedade — neste caso, a escola. Poderiamos inferir, como pontuado
no capitulo primeiro deste trabalho, que temos ai configurado uma
“ocidentaliza¢@o” de tipo americano, onde pensamos a organizacdo da sociedade
civil numa tend€ncia associativa, inteiramente despolitizada, na medida em que
luta se trava a partir de interesses e opinides restritos a individuos ou seus grupos
(Coutinho 2002)?

Encaminhando-nos a leitura das linhas 6 a 8, observamos a construcdo de

“«

um pressuposto na enunciacdo “a identidade” (linha 8). A pressuposicio
construida € a de que existe uma identidade da escola definida a priori e, diante
disto, o PPP ¢ instituido como um elemento fundacional na medida em que pode
dar expressdo a esta identidade — que sempre existiu, mas que talvez ndo pudesse
ser expressa, mostrada, legitimada.

Para finalizar a andlise deste segmento, leiamos as linhas 13 a 15, onde é
atribuido um sentido em torno da educag¢do como elemento “civilizador” na
constituicdlo de uma sociedade democratica. Dialogando com Valle (2001),
antevemos um ideal iluminista de que o educador e o educando, “convertidos”
através da educacdo, poderdo contribuir para a construgdo de algo em comum — a
democracia na sociedade. A educag@o, assim, configura-se como uma promessa
integradora para a constituicdo de um mundo novo, ou em outros termos, para
uma sociedade que atinja a “democracia real”.

Destaca-se aqui a adjetivagdo da palavra “democracia real”’, o que nos
remete ao discurso outro de que existe uma “democracia irreal”. Esta construcio
afasta-se do sentido que destacamos no capitulo primeiro, pautados em Lukécs
(apud: Coutinho, 2002), de compreender a democracia como um processo € nio
como um estado a ser alcancado, um patamar estitico que estd a espera de ser
atingido ou, em outros termos, a democracia adjetivada de “real”. Se a educagdo
pode contribuir para nos elevar a este estigio, a partir da crenga que educadores e
educandos tenham nesta como um dos meios para ai chegarmos, é porque a
democracia que vivenciamos ndo existe, ou talvez, s pode ser entendida como

N

uma falsa democracia, oposta a “democracia real” que iremos alcangar.

Segmento 32:
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1 “Dafi surge a justificativa de nosso Projeto Politico Pedagogico,
onde o principal objetivo é a integracdo escola e comunidade
escolar; projeto que vd de encontro as [sic] nossas necessidades,
que promova a cidadania e a democracia nas relagoes,

5 contemplando as vdrias visoées de mundo; projeto real ndo para
ficar no papel, didlogo constante onde todos participam.

Nosso Projeto pressupde respeito aos valores, crenca e cultura,
pois é baseado na ética. Visa incentivar valores, tais como: amor,
unido confraternizacdo e cooperagao.

10 Todos tem [sic] responsabilidade na execucdo deste Projeto, seu
sucesso depende do compromisso e da participacdo de todos.
Acreditar e contagiar aos que ainda ndo acreditam é nossa
missdo.

Nao podemos iniciar esta discussdo sem antes refletirmos para

15 que serve a escola. Queremos romper com a visdo de que a escola
é paternalista, que ird substituir a funcdo da familia, suprir
necessidades bdsicas como: roupas e comidas. Na verdade o que
a escola oferece é um direito do cidaddo.” (U.E 13, 2001: 2)

Observando as primeiras linhas deste segmento — linhas 2 a 4 —,
encontramos a construgfo discursiva em torno do verbo “promover”. Consultando
o “Novo Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa” (Ferreira, 1986: 1401),
encontramos as seguintes definicdes para este verbo: “I. Dar impulso a;
trabalhar a favor de; favorecer o progresso de; fazer avangar; fomentar, 2. Fazer
avangar; dar; 3. Ser a causa de; causar, gerar, provocar, originar.”

Diante destas defini¢cdes, o PPP tem seu sentido ampliado, visto que se
configura num elemento relevante no fomento da cidadania, favorecendo o
progresso da democracia. O PPP ¢é configurado, entdo, num instrumento
eminentemente politico, aberto a pluralidade — as “vdrias visées de mundo” —
que constituem a sociedade.

Logo adiante, nas linhas 4 e 5, lemos a expressdo “projeto real”. Assim
como analisamos a enunciacdo ‘“democracia real”, a idéia de haver um “projeto
real” traz o discurso outro de que pode haver um PPP apenas como um
documento burocrético, letras frias em um papel. Encontramos, assim, na
superficie discursiva deste PPP o embate de sentidos em torno deste: é um
instrumento politico, fruto de didlogo coletivo que se opde a um documento
burocrético, ou poderiamos dizer, um projeto ‘“irreal”’, que ndo reflete a
participacdo de todos.

Focando-nos nas linhas 6 a 8, encontramos a presenga do verbo

“incentivar”. Este tem por definicdo, “estimular, incitar” (Ferreira, 1986: 930).
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Se a escola necessita incitar, estimular, instigar a presenga de certos valores no seu
interior, é porque estes estio apartados de seu cotidiano. Esta 16gica nos remete ao
que escrevemos anteriormente embasados em Valle (s/d., mimeo: 3), de que a
formacdo do cidaddo na modernidade instituiu-se como uma questdo de
conhecimento, e ndo como algo vivenciado cotidianamente em sua vida. Devido a
isso, “Sob a forma da Escola, a educacdo piiblica passa a pretender socializar os
individuos para valores que, justamente, ndo estdo instituidos pela sociedade,
nem foram criados por ela”.

O PPP converte-se, assim, num instrumento “regenerador” (Valle, 2001)
da escola, posto que instituird em seu interior uma ética que respeite os valores, as
crengas, € a cultura dos sujeitos que fazem parte desta institui¢do. Por outro lado,
observamos que hd ai a constru¢do da pressuposi¢do de que parecem dadas as
formas de compromisso, representadas pelo “amor, unido confraternizacdo e
cooperagdo” (linhas 7 e 8).

Nas linhas 12 e 13 ha outra pressuposi¢do, construida pela negagdo, que
traz como discurso “outro” para o interior da enunciagdo: é possivel uma escola
realizar seu trabalho sem refletir qual o seu papel na sociedade.

Encaminhando-nos as linhas 15 e 16, podemos observar a expressdo “Na

»

verdade...” que nos apresenta o fendmeno do metadiscurso, através da
modalizacdo autonimica. Ao utilizar este recurso discursivo, este PPP deseja se
distanciar do discurso anterior de que a escola tem um cunho estritamente
paternalista, pois, de fato, ela se constitui num direito do cidaddo. A escola ganha
um outro estatuto, superior a idéia privada — substituta da familia — ou mesmo a
concepg¢do de que é uma pega no jogo de um Estado paternalista.

Nio obstante, ha nesta enunciacdo uma contradi¢io. O verbo af utilizado —
“oferecer” — entra em contraponto com a perspectiva de que a Escola publica se
configurou a partir da pugna, da conquista de cidaddos. Contrariamente, ela é o
“mimo”, o “presente”s, proposto ao cidadao.

Esta forma de enunciar-se nos parece estar mais afeita a idéia de que as
conquistas sociais serviram — e servem — para que o Estado capitalista legitime

sua dominagdo. Poderiamos dizer que a maneira de construir este discurso anuncia

uma certa (con)formacgdo da Escola publica a hegemonia burguesa? Enunciar que

3 Estas sdo definicdes encontradas para o verbo “oferecer” no “Novo Diciondrio Aurélio da Lingua
Portuguesa” (Ferreira, 1986: 1215).
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a escola “oferece um direito” traria o entendimento de que ja ndo hd o embate de
distintos projetos de sociabilidade, que o bloco de forcas das classes trabalhadoras
foi cooptado pelas orientacdes burguesas, sobretudo devido aos cAmbios ocorridos
na organizacdo do trabalho e da producdo (Neves e Sant’Anna, 2005)? Que

sentido se quer instituir ao dizer que a cidadania é um “oferecimento”?

Segmento 33:
“X. Propostas Pedagogicas:
(...) Conscientizar os alunos e responsdveis do Projeto Politico
Pedagogico da escola e da importancia dos diferentes tipos de
aulas e atividades diversificadas, visando a melhoria da
participacdo do aluno;...” (U.E. 17, 2001: 7)

Gostariamos de analisar aqui a presenca do verbo “conscientizar” que cria
um sentido da escola proximo ao ideal iluminista que a instituiu. Ora, a escola
poderd, assim, “dotar” os individuos do conhecimento sobre a importancia de sua
participacdo no interior da escola; da relevancia que as distintas aulas e atividades
escolares t€ém para o desenvolvimento de cada educando. A escola “ganha” um

sentido “civilizatério” (Valle, 2001), podendo fabricar uma constru¢do comum,

uma igualdade entre os individuos que fazem parte de seu cotidiano.

Segmento 34:

“A realizacdo do Projeto Politico Pedagogico pressupde-se um
TRABALHQ COLETIVO...(...) para isso é preciso que cada um
faca a sua parte na grande tapecaria do Projeto Politico
Pedagogico da escola e da educacdo como um todo.” (U.E. 17,
2001: 12)

Este segmento explicita o PPP como fruto de um trabalho coletivo que se
faz necessdrio para que tanto a escola, como a Educagcdo de forma mais
abrangente, possam ocorrer. Contudo, reitera-se neste discurso que o todo — o
coletivo — € representado pelo somatdério de suas partes, na seguinte enunciagao:
“...é preciso que cada um faca a sua parte na grande tapecaria do Projeto
Politico Pedagogico”. A concepgdo liberal de uma sociedade em que o relevante

sdo os interesses privados ndo estd diluido neste coletivo, mas é parte integrante

deste.

Segmento 35:
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1 “Nas consideracdes do Projeto Politico Pedagodgico da Escola
[U.E. 18] introduzimos alteracdes, a partir das mudancas que
foram se processando ao longo do periodo em que estava sendo
posta em prdtica as visoes que nortearam a elaboracdo do

S5  “Plano Global do Ano de 1999 (conforme consta do anexo 1
da atual proposta), considerada a primeira versdo do nosso
Projeto Politico Pedagogico da Escola.

Acreditamos que trabalhar participativamente significa estar
em processo de (re)construcdo de nossas idéias e de nossas

10 prdticas, de maneira que todos estejam caminhando no mesmo
propdsito, mas sempre procurando respeitar o tempo e as
diversidades que cada um traz para a integracdo desse grupo.”
(U.E. 18, 2001: 1)

Vimos que outras unidades escolares delinearam alguns sentidos ao PPP,
tais como uma prética discursiva; como texto concreto, orientador de suas acdes
administrativo-pedagodgicas. O que nos parece relevante destacar neste segmento é
o sentido atribuido ao PPP como um processo de construcio coletivo, delineando-
se, assim, seu sentido politico.

Outro destaque que podemos dar ao sentido politico que este PPP enfatiza
estd inscrito em sua superficie discursiva através do fragmento a seguir:
“...trabalhar participativamente significa estar em processo de (re)constru¢do de
nossas idéias e de nossas prdticas, de maneira que todos estejam caminhando no

>

mesmo proposito...” (linhas 7 a 9). Observamos, portanto, a necessidade da
participacdo, mas de uma participacdo que ndo se dd somente pela contribuicao
individual de cada pessoa, mas pela preocupacdo de se ter um propdsito em
comum. Na verdade, o que aparece em primeira instancia na superficie discursiva
do presente PPP € o “trabalho participativo” e, a questdo da individualidade — ou

“«

nos proéprios termos do texto “...o tempo e as diversidades que cada um” (linha
10) — aparece como um elemento importante a ser respeitado para a “integracéo
do grupo”.

Neste segmento temos, também, a presenca da idéia de mudanga que tem
aparecido ao longo da andlise dos PPP. Aqui, a idéia de mudanga traz um sentido
mais “positivado”, propiciado pela tentativa de coadunar a pratica as concepgdes
que o grupo trazia. Podemos dizer que esta mudanca, advinda pelo vocdbulo

(re)construcdo, também traz um tom otimista, visto que colocava os participantes

daquele grupo a re-significar as suas “idéias” e “ prdticas”.
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Segmento 36:

1 “A escola ndo cumpre seu papel a contento sem um Projeto
Politico Pedagdgico que defina, entre outras coisas, valores
coletivos assumidos por ela. Isso deverd transparecer no seu
relacionamento com funciondrios, alunos, pais e comunidade

5 onde estd inserida. (...)

O projeto politico pedagogico é um processo continuo da escola,
no qual professores, orientadores e diretor discutem objetivos,
contelidos, estratégias avaliacdo, etc.

O trabalho pedagogico em grupo, sistemdtico, cria entre a equipe

10 escolar um clima de co-responsabilidade, um compromisso
permanente com a qualidade do ensino.” (U.E. 21, 2004: 5)

Observamos neste segmento a polissemia construida em torno do PPP. Ao
lermos as linhas de 1 a 4 e de 8 a 10, observamos que o PPP tem o sentido de um
espaco discursivo que instaura uma préitica visto que, sendo um discurso
constituido por um coletivo — a institui¢do escolar -, deverd reger as acdes, ou nos

“«

proprios termos do documento, o “...relacionamento com funciondrios, alunos,
pais e comunidade onde estd inserida” (linhas 4 e 5).

O PPP propicia uma relacdo entre discurso e agdo, visto que instaura um
“trabalho pedagdgico em grupo, sistemdtico, cria entre a equipe escolar um
clima de co-responsabilidade...” (linhas 9 e 10). Esta acdo apresenta um forte
cunho politico na medida em que se compromete com uma das bandeiras trazidas
pelo movimento de educadores da década de 80 do século passado - “... um
compromisso permanente com a qualidade do ensino” (linhas 10 e 11).

O PPP, instaurador de um espago discursivo, vai assim, configurando os
sujeitos pertencentes a esta instituicdo que devem se tornar pessoas responsaveis e
comprometidas com este trabalho coletivo.

Encaminhando-nos a andlise das linhas de 6 a 8, encontramos outra
producdo de sentido atribuido ao PPP, a saber: de se constituir num espaco de

construgdo coletiva, no qual as pessoas discutem os elementos norteadores de seu

trabalho pedagdgico.

Segmento 37:

“Neste P.P.P. apresentamos a proposta pedagdgica da escola
[U.E. 21] realizada pelos profissionais em exercicio, mediante a
interpretacdo critica de vdrios teoricos citados na referéncia
bibliogrdfica, bem como nas reflexoes feitas em conjunto pelo
grupo através das diferentes colocacdes, sempre considerando
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fatos relevantes para o ato de educar, principalmente a integragcdo
escola e vida.” (U.E. 21, 2004: 70-71)

O terceiro sentido construido em torno do PPP, por esta unidade escolar, é
o de um texto concreto, onde se inscreve “...a proposta pedagdgica da escola (...)
mediante a interpretacdo critica de vdrios tedricos citados na referéncia
bibliogrdfica, bem como nas reflexdes feitas em conjunto...” (linhas 1 a 4).

Portanto, faz-se mister ressaltarmos que no desenvolvimento do presente
estudo, vamos nos deparando com a polissemia que este instrumento vai
ganhando, ndo constituindo-se tdo somente como um documento burocratico, ou
mesmo, como instrumento transformador do cotidiano pedagdgico, mas

compartilhando, num mesmo momento, varios sentidos possiveis.

Segmento 38:

“Ao elaborar o Projeto Politico Pedagogico a Instituicdo deve
definir os principios, valores e as crencas que deverd ser o
fundamento da Escola e definido no marco referencial.

De forma democrdtica e com a participacdo de toda a comunidade
escolar esta etapa foi elaborada procurando expressar nossa
identidade, o sentido do nosso trabalho e as perspectivas para a
caminhada.” (U.E. 23, 2002: 3)

Segmento 39:

“Estaremos sempre discutindo nosso P.P.P., refletindo sobre
nossos objetivos e observando se foram atingidos ou precisam ser
reformulados.” (U.E. 23, 2003: 18)

Optamos trabalhar com estes dois segmentos, visto que fazem parte de um
mesmo PPP.

No Segmento 38, renova-se o sentido politico que é construido em torno
do PPP, visto que a participagdo democrética foi a tonica para que os principios,
os valores e também as crencas pudessem tracar a identidade da escola. Assim,
focando nossa aten¢do no Segmento 39, observamos a reiteracdo do sentido do
PPP como um espaco de constru¢do constante e coletivo, no qual as pessoas
discutem, refletem e reformulam os objetivos que desejam alcancar em seu
cotidiano pedagdgico.

Voltando ao segmento anterior — de nimero 38 -, analisamos que ai o PPP

se constitui, também, como um espaco discursivo na medida em que este discurso
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“«

construido fornece “...o sentido do nosso trabalho e as perspectivas para a

caminhada” (linhas 6 e 7).

Segmento 40:

“Os objetivos do PPP:

Elaborar e constituir as diretrizes e o0s principios que
fundamentardo toda e qualquer acdo pedagogica.

Definir a identidade e intencionalidade da escola a partir dos
fundamentos ético-politicos, epistemoldgicos e diddtico.” (U.E. 27,
2001: 3)

Um terceiro sentido aqui constituido, torna o PPP um espaco discursivo na

medida em que o discurso presente na “elaboracdo e constituicdo de diretrizes e

“«

principios” e os “...fundamentos ético-politicos, epistemoldgicos” convertem-se
em “acdo pedagogica” e nos fundamentos didaticos que definem sua identidade e

sua intencionalidade enquanto escola.

Segmento 41:

1 “Elaborou o PPP com a participacdo integral dos
componentes da unidade escolar e da comunidade local. Foi
tomado como base para a elaboracdo do atual Projeto
Politico Pedagdgico o historico desta escola, o conjunto de

5 curriculos, métodos e planos, assim como os avancos e
entraves anteriores registrados nos Projeto Politico
Pedagogicos anteriores como principios norteadores para o
estabelecimento do crescimento futuro da unidade escolar
como instituicdo colaboradora na formacdo e na conquista da
cidadania”. (U.E. 28, 2001: 1)

Nas primeiras linhas deste segmento nos € apresentado uma adjetivacio
para o vocédbulo “participacdo”: ela foi “integral” - o que significa que ela foi
“total, inteiro, global” (Ferreira, 1986: 954). De forma semelhante ao Segmento
31 ao colocar a “democracia real”, e ao Segmento 32, ao colocar o “projeto real”,
no presente segmento hd a produc@o de um discurso “outro” de que se poderia
elaborar um PPP onde a participacdo se desse de formal parcial, ndo plena.

“«

Nas linhas 4 e 5, ao lermos o trecho “...conjunto de curriculos, métodos e

planos”, observamos o sentido atribuido ao PPP como um texto concreto.

Segmento 42:
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1 “..esta unidade escolar fazendo uso de sua autonomia,
estabelece seu Projeto Politico Pedagogico construido
coletivamente no ambito escolar a partir de reunides gerais
realizadas no decorrer do ano de 1999, 2000 e 2001, onde

5 foram definidos objetivos, trabalhos pedagogicos e
administrativos da escola na sua totalidade.(...)

O Regimento Escolar da Rede Municipal de ensino estabelece
a forma de organizacdo seguida neste Projeto Politico
Pedagogico constando: finalidades e objetivos da instituicdo,

10 diagndstico, principios e diretrizes pedagogicas, objetivos,
organizacdo  curricular, procedimentos  metodologicos,
principios de avaliacdo, recursos humanos e materiais.
(Art.70 Pardgrafos 1°e 2°).” (U.E. 30, 2003: 3)

Nas linhas 1 a 5 do presente segmento podemos observar que o sentido
elaborado para o PPP destaca-o como um espacgo de construcio, realizado por um
coletivo. Tem-se, aqui um viés politico que organiza o cotidiano administrativo-

It

pedagégico “...onde foram definidos objetivos, trabalhos pedagogicos e
administrativos da escola na sua totalidade” (linhas 4 a 6).

Logo adiante, nas linhas 7 a 12, hd uma cita¢do direta a uma fonte que
organiza o PPP da referida escola — o Regimento Escolar da Rede Municipal da
Duque de Caxias®. Neste sentido, o PPP ¢é configurado como um texto concreto,

um documento organizador do trabalho administrativo-pedagdgico.

Segmento 43:

“O Projeto Politico Pedagdgico da [U.E. 30] estd baseado nos
objetivos gerais formadores estabelecidos pela Rede Municipal de
Ensino, que sdo: (...)” (U.E. 30, 2003: 10)

Outra vez ha a citagdo direta da referéncia para a construgdo do presente
PPP — os objetivos gerais formadores. E importante destacar que estes sdo
transcritos para o PPP em questdo e podem ser encontrados no documento da
SME, Pressupostos Teoricos da Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias
(2002).

Parece-nos que, mais uma vez, o sentido construido em torno do PPP por
esta UE. é de que este se configura um texto concreto, um documento

organizador do trabalho administrativo-pedagdégico.

6 - . . e
Este documento ndo se constituiu como objeto de nossa analise.
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Segmento 44:

“O projeto Pedagogico [sic] da escola serd acompanhado
sistematicamente verificando-se quais os objetivos que foram
atendidos, as metas alcancadas e acdes que necessitam de
direcionamento.

O presente projeto deverd ficar em local de fdcil acesso a todos e
deverd ser estimulada a sua constante consulta.

Serd avaliado e reorganizado, se necessdrio, ao inicio de cada ano
letivo.” (U.E 30, 2003: 24)

Ha, neste segmento, a compreensio do PPP como um processo em
construgdo, visto que destaca a possibilidade de uma reavalia¢do e reorganizag¢do
— se necessario. Nao obstante, a dimensdo de constituir-se como um texto
concreto é retomado ao ser explicitado que “O presente projeto deverd ficar em
local de fdcil acesso a todos e deverd ser estimulada a sua constante consulta”
(linhas 5 e 6).

Seria impertinente pensar, entdo, que para esta U.E., o viés de um
documento burocrtico se sobressai diante do cunho politico que o PPP pode vir a

se configurar?

Segmento 45:

1 “Naquele ano, ndo tinhamos muitas idéias sobre as estrutura
teoricas para formar o PPP, mas o desejo de fazer uma
educacdo cada dia melhor jd existia, e era facilmente
percebida em nossos calorosos debates sobre o tema.

5 Em 1998 e 1999 continuamos com o mesmo estilo na
elaboragcdo do PPP, modificando o tema e os sub-projetos.
(...) Além disto, fomos orientados pela SME, através dos
supervisores e cursos de capacitagdo a reformularmos o nosso
até entdo PPP. (...)”(U.E. 31, 2002: 4)

O primeiro ponto que gostariamos de destacar na anélise deste segmento é
o sentido que se constréi em torno do PPP como um espaco em construgao. Esta
construcdo se faz de forma coletiva ndo somente pelos profissionais que trabalham
no interior da unidade escolar, mas também ¢ explicitado o papel de outros
profissionais da Educag@o que se encontram no nivel central — SME.

O segundo sentido que constroem em torno do PPP ¢ dele se constituir

num documento, ou seja, um texto concreto, que podemos constatar na
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enunciagdo: “..continuamos com o mesmo estilo na elaboracdo do PPP,
modificando o tema e os sub-projetos” (linhas 5 e 6).

Analisando as primeiras linhas — 1 e 2 - observamos a presencga da seguinte
pressuposicdo: para se elaborar um PPP, ha a necessidade de haver uma estrutura
tedrica que lhe possibilite certa consisténcia, ultrapassando “o desejo de fazer
educagdo cada dia melhor jd existia” (linhas 2 e 3) — encontramos ai, o sentido de

mudanga que analisamos anteriormente - tornando-a uma realidade.

Segmento 46:

1 “...buscamos como meta, uma educagdo de qualidade,
comprometida com a ampliacdo do universo cultural do
educando e com um projeto politico pedagdgico, norteado
pela construcdo plena da cidadania e cujo o [sic]

5 compromisso se estenda a todos os segmentos da escola; na
certeza de que somente a busca coletiva por uma educagdo de
qualidade, é que ird garantir a construg¢do de uma nova ordem
social, mais justa e igualitdria.” (U.E. 32, 2001: 5)

Remetendo-nos as linhas 3 a 5 deste segmento, analisamos que o sentido
construido em torno do PPP é, em primeira instancia, de carater politico, visto que

“«

este deve ser “...norteado pela construgcdo plena da cidadania e cujo o [sic]
compromisso se estenda a todos os segmentos da escola” (linhas 3 a 5).

Nao obstante, se hd uma “construcdo plena” € porque nossa construcao
ndo se encontra completa, devidamente acabada. Se formos analisar este sentido,
observamos, entdo, que hia uma concepcao teleoldgica de cidadania em que avalia
que a cidadania por nés vivenciada é deficitaria.

O sentido politico dado ao PPP também pode ser observado ao se enfatizar
que o compromisso deve ser de “todos os segmentos da escola” - ha, assim, uma
preocupacio com a construgdo de um coletivo.

Continuando nossa andlise focados, agora, nas linhas 5 a 8, constatamos a
constru¢do de um sentido em torno da educagdo como a “civilizadora” de nossa
sociedade. Valle (2001) é quem nos oferece essa categorizagdo da escola ao
analisar os discursos educacionais durante a Primeira Republica e dialogamos
com a autora por achar que hd uma intertextualidade presente nestes dois
discursos. Escreve a autora: “A escola civilizatoria responde pelo ideal iluminista
de propagacdo das ciéncias e das artes, luzes capazes de fabricar a igualdade

que repousa como promessa em cada ser dotado de razdo” (Valle, 2001: 227).
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Assim como exposto na citacdo anterior, a presente unidade escolar, ao
trazer seu desejo de construir “...uma nova ordem social, mais justa e igualitdria”
(linhas 7 e 8), direciona essa potencialidade a efetivacdo de uma educacgdo, que
seja de qualidade e fruto de uma busca coletiva.

Novamente, é possivel detectar o sentido politico que esta escola constréi

em torno do PPP.

Segmento 47:

1 “Este plano justifica-se pela necessidade que cada escola a luz
de sua realidade e necessidades trace coletivamente uma
proposta de intengdes de trabalho educativo para a comunidade
em que estd inserida, onde fique claro sua visdo filosdfica, sua

S postura pedagogica e suas a¢des socio-educativas a este plano
dd-se o nome de Projeto Politico-Pedagogico, sendo este uma
declaragdo escrita das intengoes da E. M. [U.E 34]...” (U.E. 34,
2001: 2)

Também nesta unidade escolar, ha trés sentidos sendo construidos nesse
segmento em torno do PPP, a saber:

(1) Nas linhas de 1 a 4 h4 um sentido atribuido ao PPP como um espaco de
construcgao.

(2) Nas linhas de 4 a 7 elabora-se um segundo sentido onde o PPP ¢é
compreendido como um espago discursivo, ou seja, no momento em que elabora
um discurso - onde fique “claro sua visdo filosofica, sua postura pedagogica”
(linhas 4 e 5) e “Projeto Politico-Pedagdgico, sendo este uma declaracdo escrita
das intengoes da E. M.” (linhas 6 e 7) - vai propiciando a configuragcdo de acdes —
“e suas acoes socio-educativas” (linha 5). Como dito anteriormente, este discurso
vai contribuindo para a constituicdo de sujeitos que estio no interior da institui¢cido
escolar.

(3) Nas linhas 6 e 7 se constréi um ultimo sentido para este PPP que o
institui como um texto concreto, na medida em que este se estrutura como “...uma

declaracdo escrita das intencoes da E. M. [U.E 34]...7 .

Segmento 48:

1 “A metodologia que norteou o desenvolvimento do projeto
Politico-Pedagogico de nossa unidade foi a participativa, pois
entendemos que so através de reflexdo e agdo grupal de todos os
elementos responsdveis pelo processo educacional - pais, alunos,
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S5 professores, funciondrios - estaremos contribuindo para a
construcdo efetivamente de uma nova sociedade. Desta forma
elaboramos o presente documento a partir de reunides com a
representatividade da comunidade escolar - pais representantes
do conselho escolar, pais representantes de turma, professores,

10 aluno representante do Conselho Escolar e aluno representante,
funciondrios, equipe pedagdgica e administrativa.” (U.E. 35,
s./d.: 7)

Podemos constatar a reiteragdo, nas linhas de 1 a 5, do sentido atribuido ao
PPP como um espago de construgdo coletivo — “a metodologia foi participativa” —
e como um espaco discursivo que baliza as acdes da escola — “pois entendemos
que s6 através de reflexdo e agcdo grupal de todos os elementos responsdveis pelo
processo educacional ... estaremos contribuindo para a construgcdo efetivamente
de uma nova sociedade” (linhas 2 a 6).

Ao focarmos nossa aten¢do nas linhas de 5 a 10, observamos, como
analisado em outros PPP, um terceiro sentido sendo construido em torno do PPP:
ele se institui como um texto concreto realizado a partir de reunides com o

coletivo escolar.

Segmento 49:

1 “Contudo, quando nos deparamos com o Pedagdgico, é que
percebemos o quanto a escola tem a contribuir nessa nova
caminhada. E ¢é nesse sentido que percebemos a
responsabilidade dos diversos segmentos que compoem a

5 escola, pais, alunos, professores, apoios e direcdo, em tracar
um Projeto-Politico-Pedagogico que possa amenizar os
conflitos existentes no campo educacional, proporcionando
assim a qualidade do ensino, enquanto objetivo primeiro de
nossa escola, jd que além de abordagem cognitiva,
priorizaremos a formagdo do aluno cidaddo.” (U.E. 36, 2000:
3)

Nas linhas de 4 a 6 nos deparamos com a presenca da pressuposi¢do na
seguinte enunciacio: “a responsabilidade dos diversos segmentos”. O discurso af
constituido é que todos devem se sentir responsdveis pela elaboragdo do PPP,
havendo, ainda, a preocupacdo de nomear o que se entende por esse “fodos” -
“...pais, alunos, professores, apoios e direcdo...” (linha 5).

Prosseguindo a leitura, mais especificamente nas linhas de 6 a 9,

encontramos a elabora¢do de um discurso “civilizatério” em torno do PPP, onde
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“«

podemos encontrar como pano de fundo o “...mito iluminista segundo o qual ao
conhecimento corresponde a virtude...” (Valle, 2001: 228). Nesta perspectiva, o
PPP poderia “amenizar os conflitos existentes no campo educacional” (linhas 6 e
7), possibilitando-nos, efetivamente, alcancarmos a virtude: uma escola de
qualidade.

No trecho compreendido entre as linhas 8 a 10, coloca-se em destaque o
sentido politico da escola. Talvez possamos inferir que haveria um discurso
“outro” de que a fung¢@o da escola seria apenas formar o aluno no que concerne ao

seu desenvolvimento cognitivo. Diante disto, esta unidade escolar marca

discursivamente que da prioridade a “formagdo do aluno cidaddo” (linha 10).

Intentando realizar uma breve sintese da andlise até agora elaborada,
podemos observar que o PPP se constitui de forma polissémica. Efetivamente, o
sentido mais recorrente é que ele se institui como um espago de construcéo
coletiva, portanto, ele se institui como uma prética discursiva na medida em que
define as bases coletivas de um projeto de escola.

Em alguns casos, esse coletivo € representado pelo somatoério dos esforcos
individuais — idedrio préprio da ldgica liberal. Por outro lado, ndo podemos
ocultar que algumas unidades escolares compreendem essa construcio coletiva
como a busca da concretizacdo de um ideal comum. H4, assim, também no
entendimento deste “coletivo”, uma polissemia.

Outro sentido delineado pelos PPP sobre seu proprio significado € que este
se constitui num espago discursivo que, no entender de Maingueneau (2005),
arrola os processos de constituicdo dos discursos com as praticas, sobretudo
aquelas que se desenvolvem no interior de organizacdes e institui¢des. Evidencia-
se, assim, uma relacéo entre discurso e acao.

Um terceiro sentido reiterado é o PPP se constituir como um texto
concreto, ou seja, um documento que rege as acdes administrativo-pedagdgicas,
ou mesmo, um documento de cunho mais burocratico.

Também faz-se mister ressaltar que no processo de elaboragdo do PPP este
veio sendo delineado como um elemento regenerador da escola — escola este que

se encontra em falta e que, a partir do PPP, podera ser salva. Neste sentido, o PPP


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

135

ganha o status de um “discurso fundador”: a “nova” escola surge a partir do PPP e
por causa do PPP.

O PPP, ao mesmo tempo em que instaura uma nova tradicdo — a “nova
escola publica: democritica, participativa e ‘verdadeiramente’ a favor das classes
populares” — apaga a tradi¢do anterior — “a escola do passado”; a escola presa a
métodos antiquados; a escola que ndo permite a participagdo de todos. Enfim, a
escola da falta.

Ha, assim, um trabalho ideoldgico fortemente se instituindo que constituira
ndo somente esta instituicio denominada “escola ptblica”, como também os
sujeitos que ai se formam. Sujeitos que, efetivamente, ndo se constituem como
meros individuos desencarnados, mas sujeitos pertencentes a uma classe social,
perpassados por diferentes discursos produzidos na e pela sociedade capitalista.

Se a “escola publica” é uma escola da “falta” e que, por isso, deve colocar-
se num movimento constante, a fim de produzir permanentes mudangas, os
sujeitos histdrico-sociais que a constituem s6 podem ser cidaddos incompletos,
que devem passar pelo processo formador de uma “escola civilizatéria”. Portanto,
ndo se constituem como cidaddos do presente, mas do futuro... um futuro a ser

alcangcado e uma cidadania a ser instituida.
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Capitulo V
O TRABALHO DISCURSIVO DE PRODUCAO DO SENTIDO DE
CIDADANIA.

Reafirmando a idéia que a politica — atividade aberta de reflexdo e de
deliberacdo comuns que cria o espaco publico, une os cidaddos e os torna iguais -
¢ a pratica que designa a atividade do cidaddo (Valle, 2000), encaminhamos a
andlise sobre a dimensdo politica do PPP a partir dos vocdbulos citados —
“cidadania” e “cidadao” (ou “cidada”).

Iniciando o didlogo sobre a cidadania com o discurso proveniente do
campo educacional, autores de distintas correntes tedricas, tais como Valle (2001),
Bannell (2001), Canivez (1991), Arroyo (1993), Gallo (2001), dentre outros,
afirmam que a questdo do “educar para a cidadania”, “formar o cidaddo para o
pleno exercicio da cidadania”, entre outras possiveis bandeiras, t€m tomado conta
do cendrio educacional atual.

Desde a educacdo moderna, estruturada no bojo de cambios sociais e
politicos, vai se constituindo instrumentos para a conquista da cidadania, da
participacdo, da liberdade, mas também formas de controlar e dosar estes logros.
Assim, desde o século XVIII, a educa¢do moderna “... se insere no plano de luta
hegemoénica, devido a sua dimensdo socializadora e de formagcdo de consciéncias
que prevalece inicialmente, jd que a consolidacdo da cidadania é o seu mote
principal” (Ramos, 2001: 30).

Ainda travando um debate com o discurso educacional, numa anélise dos
dias atuais, Falleiros (2005) destaca que na década de 1990, a reforma educacional
em nosso pais teve como auto-referéncia o slogan Educaciao para a Cidadania.
Segundo a autora, esta reforma, incorporando os principios defendidos pelo
movimento de educadores na década de 80 do século passado, se organizou, de
fato, em torno do projeto de sociabilidade capitalista implantado pela Terceira Via
em nosso pais. Este projeto entende a importante contribui¢do que a educagio

pode oferecer para a sua consolidacdo, posto que esta é

“..capaz de conformar o “novo homem” de acordo com os pressupostos
técnicos, psicologicos, emocionais, morais, ético-politicos da “flexibilizacdo” do
trabalho e com um modelo de cidadania que ndo interfira nas relacoes burguesas
Jundamentais no contexto de ampliagdo da participagdo politica” (Falleiros,
2005: 211).
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Diante da leitura destes distintos discursos, sentimo-nos instigados a
realizar a andlise discursiva do vocdbulo cidadania, indagando-nos: quais os
possiveis sentidos de cidadania que tantos os documentos provenientes da SME-
DC assim como das Unidades Escolares, estdo produzindo? As distintas
coletividades que se fazem presentes — tanto nos documentos oficiais, como nos
PPP — entendem a cidadania da mesma forma? O que é “ser cidaddo” para esta
diversidade de sujeitos? E como estes sentidos se relacionam com outras esferas
do discurso educacional? Com estas inquietagdes, retornamos ao material de
andlise, almejando, assim, captar os sentidos possiveis construidos para
CIDADANIA e/ou CIDADAO.

Nosso entendimento € que ndo hd uma tunica concepcdo possivel, posto
que no delineamento dos sentidos, embates ideoldgicos vao se forjando de acordo
com as materialidades histéricas que vamos construindo.

Ao nos debrucarmos sobre os documentos elaborados no interior das
escolas publicas de Duque de Caxias (RJ) - os PPP - e de sua Secretaria
Municipal de Educacdo - os Pressupostos Tedricos da Secretaria de Educacdo de
Duque de Caxias (2002) e a Diretrizes para a Construcdo Coletiva do Projeto
Politico Pedagogico das Escolas Municipais (s./d.), desejamos perscrutar como,
através da palavra, o confronto de interesses, os valores contraditérios, a luta de
classes ali se refrata.

Como salientamos anteriormente, pautados em Bakhtin/Volochinov
(1992), os signos apresentam sua materialidade condicionada pela organizagdo
social. Penetrado por esse horizonte social, constitui-se ideologicamente de acordo
com sua época e com 0s grupos sociais que lhe determinam.

Almejando perscrutar essa arena da luta de classes € que nos langamos a
analisar os possiveis sentidos construidos em torno da cidadania. Para tanto,
estruturamos o presente capitulo da seguinte maneira: num primeiro momento,
estaremos apresentando brevemente as unidades escolares que néo se debrucaram
na reflexdo acerca da cidadania e/ou do cidaddio. Num segundo momento,
apresentaremos as construgdes discursivas recorrentes em torno dos sentidos de
“cidadania” e de “cidaddo” o que nos possibilitou delinear algumas categorizacdes
para a anélise. Por fim, ousamos realizar uma breve andlise do material estudado,
sem ter a pretensdo de concluir a discussdo.

5.1. “Afastando”-se da discussao sobre cidadania e cidadao
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Na leitura dos PPP constatamos que algumas unidades escolares — mais
especificamente, as unidades escolares 5, 33 e 38 - ndo se reportavam a cidadania
ou a pensar o cidaddo.

Ao nos debrugarmos, anteriormente, sobre a leitura do PPP da Unidade
Escolar 5, quando analisamos como os PPP se auto-definem, observamos que o
PPP desta Unidade Escolar € um dos casos de distanciamento nio s6 do discurso
instituido pelos documentos oficiais da SME-DC, como também do préprio
discurso construido sobre o papel relevante que tém os PPP no interior da
instituicao escolar.

Pensando nos possiveis deslizes que o conceito de cidadania pode
oferecer, na escrita de seu PPP, ha apenas uma citag@o sobre “a democratizacio do
saber sistemdtico” que é colocado como prioridade no desenvolvimento de suas
atividades e projetos (U.E. 5, 2000: 2). Ao descrever sobre a participacdo dos

responsaveis coloca:

“Hd ainda um aspecto sério e triste, os responsdveis pouco valorizam a
educagdo sistemdtica (escolar) como via de acesso a [sic] mudanga na sociedade
e, talvez por isso, ndo participam efetivamente nos projetos da escola, visando
melhorias da estrutura escolar, quer no aspecto fisico, quer no aspecto
educativo.” (U.E. 5, 2000: 2)

Ha, portanto, ai, a cobranga por uma participacdo mais efetiva destes
responsédveis, mas uma participagc@o outorgada para se alcancar determinados fins
que sdo importantes para a escola — “...melhorias da estrutura escolar, quer no
aspecto fisico, quer no aspecto educativo” (linhas 4 e 5).

Nao encontramos nenhuma alusdo direta aos vocdbulos ‘“cidadania” e
“cidadao”.

Analisando o PPP da Unidade Escolar 33, observamos que esta ndo se
volta para a discussdo da cidadania, nem para a formacdo do cidaddo, estando
estes vocdbulos excluidos de seu PPP.

Por fim, a dltima Unidade Escolar que nido se remete diretamente aos
vocéabulos “cidadania” e/ou “cidaddo”, buscando construir sentidos para estes, € a
de ndmero 38. No entanto, ao escrever sobre sua “Concepcao Filosofica”, traz
“deslizamentos” do que poderia ser designado como sentidos para a cidadania,

como por exemplo:
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“...esta transformagdo s6 serd possivel se a escola estiver comprometida com a
construcdo da consciéncia critica em nossos educandos.” (U.E. 38, 2002: 4)

[Esta U.E.] “..pretende inserir seus alunos na sociedade como agentes
transformadores da mesma...” (U.E. 38, 2002: 4)

“..uma vez que os educandos estardo conscientes dos seus direitos e deveres.”
(U.E. 38, 2002: 4)

Nao obstante, devido a extensdo de nosso corpus nao poderemos nos
lancar na andlise de todos os ‘“deslizes” que as palavras “cidaddo/cidadania”
possam nos oferecer.

Apds esta constatacdo, temos como objetos de andlise neste topico sobre
cidadania, trinta e sete PPP, além dos dois documentos supracitados elaborados
pela SME-DC.

Ao realizarmos a leitura destes materiais, como pontuamos anteriormente,
observamos construgdes recorrentes, producdes de sentidos elaborados em torno
da cidadania - ou mesmo nos sentidos de cidaddo. Esta polissemia em torno das
palavras “cidadania” e “‘cidaddo” nos permite realizar uma categorizacio, a partir
de estruturas discursivas caracterizadas pelas recorréncias de:

1. Substantivo + cidadania (ou cidaddo) e Verbo + cidadania;

2. Cidadao + adjetivo(s) e cidadania + adjetivo;

3. Defini¢des de cidadania expressas em estruturas sintdticas do tipo:

“cidadania € ...” e/ou “cidaddo é/deve ser...”
Encaminhemo-nos a andlise que serd realizada a partir destas trés

subdivisdes apontadas acima.

5.2. Substantivo + cidadania (ou cidadao); Verbo + cidadania
(ou cidadao)

Nesta secdo, debrucaremos sobre sintagmas que apresentam processos
sintdticos semelhantes, ou seja, ao analisar a construcdo de um “substantivo +
cidadania” e/ou “verbo + cidadania”, estaremos nos remetendo a instincias em
que o substantivo tem um valor transitivo. Em outros termos, observamos que os

substantivos se relacionam lexicalmente com um verbo também transitivo; por
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exemplo: “formar cidadidos” — “formacgdo de cidaddos”; “exercer a cidadania” —
“exercicio da cidadania”.

Esta ocorréncia foi extensa e, a titulo de ilustracdo, listaremos suas
variagoes:

* fortalecimento da cidadania

* construgdo da cidadania

* promogdo da cidadania

* vivéncia da cidadania

* conquista da cidadania

* exercicio da cidadania

¢ formacdo de cidaddos

e formar cidaddos

* contribuir na formagdo de cidaddos

* exercer a cidadania

Em todas estas formacdes discursivas observamos a construcdo de
pressuposicdes organizadas em torno da no¢do de cidadania e do cidadio.
Seguindo a perspectiva intertextual da pressuposi¢do proposta por Fairclough
(2001b), o “discurso outro” trazido para o interior do “discurso um” é de que
temos uma cidadania:

* a ser fortalecida, portanto, € uma cidadania “fraca”;

® que precisa ser construida; assim, pode ser considerada como um
“esboco” de cidadania;

* que deve ser promovida, impulsionada; diante disso, temos uma
cidadania “pouco desenvolvida”;

* a ser conquistada; portanto, ainda ndo alcangcamos o status de cidaddo;

* que necessita ser vivida, exercitada; portanto, ndo € algo dado,
naturalizado;

* que deve ser objeto de formagdo; portanto, ndo nascemos cidadios e,
para alcangar tal patamar, devemos passar por um processo de formacao.

Observando os sentidos construidos, constataremos que aquele que
aparece de forma mais recorrente é o que compreende a cidadania como um
conceito abstrato, ou seja, nossa cidadania é algo que sempre estd num futuro,
uma condi¢do ainda ndo alcancada. Ela ndo é entendida como uma instancia

concreta, fruto de nossas vivéncias, algo no presente que vamos construindo de
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acordo com a historicidade de nossa época. Contrariamente, € algo a ser
construido, a ser conquistado.

Diante dessa perspectiva, cabe a escola contribuir, ou mesmo se
responsabilizar pela formacdo desse futuro cidaddo. Delineia-se, entdo, a funcio
da escola — uma fungdo que, discursivamente, constréi uma nova escola — “aquela
responsavel pela formagdo do cidaddo”; “aquela que deve ensinar novos valores”;
“aquela que alca os homens e mulheres comuns ao status de cidadao”. Para tal
empreitada tdo “inovadora”, a escola necessita de cAimbios, visto que necessita se
preparar para o “novo milénio”, para o futuro, para o “século XXI”. Sua mudanga,
portanto, € irreversivel. Ora, a afirmagdo de que escola precisa sempre mudar,
uma escola que estd sempre “em Movimento”, traz para o interior do discurso o
“outro”, ou seja, cria-se um sentido de que ela estd sempre em falta. A escola que
delineamos, hodiernamente, €, portanto, o local das “caréncias” e “privacdes” e,
se assim, continuar, ndo poderd contribuir para que a sociedade se transforme,
visto que “a educagdo € a base da sociedade”.

Ha4, assim, um trabalho ideoldgico fortemente se instituindo que constituird
ndo somente esta instituicdo denominada “Escola piblica”, como também os
sujeitos que ai se formam. Sujeitos que ndo s@o entendidos como meros
individuos, mas sujeitos pertencentes a uma classe social, perpassados por
diferentes discursos produzidos na sociedade.

Se a “escola publica” é uma escola da “falta” e que, por isso, deve colocar-
se num movimento constante, a fim de produzir constantes mudangas, os sujeitos
sociais que a constituem sdo compreendidos como cidaddos incompletos, que
devem, diante disto, passar por um processo de formagdo de sua cidadania.

Ao construir um sentido para a escola se institui, também, sentidos para os
sujeitos que ali se encontram — tanto os alunos (jd delineados acima), como os
educadores (construindo discursivamente um ideal de educador e de seu papel).
Em algumas constru¢des formuladas no material analisado, ¢ imputado a estes a
responsabilidade quase que tnica neste processo formativo. Em outros segmentos,
no entanto, estes também sdo compreendidos como contribuintes no processo de
formacédo da cidadania, minimizando e historicizando o papel destes profissionais.
Observamos, assim, que ao ser delineada a fungdo da escola, inscreve-se, também,

um papel para o aluno e para o professor.
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Dialogando com Fairclough (2001a), o discurso vai posicionando as
pessoas de distintas maneiras como sujeitos sociais. Nao obstante, esses sujeitos
ndo se encontram sempre “subordinados” aos discursos alheios. Ou seja, os
sujeitos tanto vao se constituindo pelos discursos, como também os constituem.
Assim, nesse processo, tanto pode aparecer a dimensdo criadora da linguagem,
como sua dimensdo reprodutora da sociedade. Contudo, estas dimensdes ndo sio,
necessariamente, processos conscientes dos individuos, transparentes a sua acio
discursiva. A mudanga discursiva ocorre, de acordo com Fairclough, de maneira
dialética, trazendo uma fixidez tempordria, parcial e, por muitas vezes,
contraditéria. Assim, longe de encerrar a linguagem num processo consciente e
controlado pelos individuos, Fairclough (2001b) salienta sua historicidade e a
possibilidade de, através de distintos discursos em condicdes sociais particulares,
haver a produgdo de um novo e complexo discurso.

Todo esse didlogo com Fairclough nos possibilita vislumbrar os embates
que se configuram em torno da linguagem. Neste sentido, nosso material de
andlise, o PPP - esse instrumento que instaura uma nova realidade escolar, que
leva cada unidade de ensino a construir e projetar sua escola (dai seu cariter de
discurso fundador que serd demonstrado no decorrer da anélise) — nos propicia um
farto terreno de observagdo da luta de classes que ali se trava, pois ndo nos custa
relembrar as palavras de Bakhtin/Volochinov (1992) de que os signos, tendo sua
natureza constituida pelo social, se materializam nos distintos tipos de relacdes e
atividades desenvolvidas pelos seres humanos, constituindo essa arena para a luta
de classes.

Nestes embates, o sentido de cidadania predominantemente construido é
aquele voltado para um processo abstrato. Entretanto, podemos encontrar em
alguns PPP um sentido construido em torno deste conceito compreendendo-o
como uma vivéncia — concreta, no presente — algo que vamos instituindo nos
embates cotidianos para fazer valer nossos direitos, deveres, para a concretizagio
de uma sociedade mais “justa e igualitdria”.

Esta primeira aproximagéo analitica nos permite afirmar, entdo, que o PPP
se constitui como um espago politico — ndo apenas por seu conteido, mas,
sobretudo, pela forma como se enuncia no discurso.

Diante do exposto até agora, achamos ser necessdrio apresentar, a seguir,

as construcdes elaboradas e, posteriormente, as exemplificaremos com os
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segmentos destacados de nosso material de estudo. Por fim, nos lancaremos a

andlise dos segmentos em questao.

* fortalecimento da cidadania — encontramos somente um trecho que
apresentava essa construgdo discursiva;

Segmento 50:

1 “A construcdo coletiva de uma proposta pedagogica sempre
representa para os seus realizadores um desafio, principalmente na
caminhada para o terceiro milénio, ocasido em que se viverd um
periodo de mudancas significativas nos vdrios campos da vida

5 humana. Também se constitui numa decisdo politica das mais
relevantes que os educadores precisam tomar para assumirem um
compromisso de fortalecimento da cidadania, em favor das
geracoes emergentes.” (SME. Diretrizes para a Construgdo Coletiva
do Projeto Politico Pedagdgico das Escolas Municipais. Duque de
Caxias, RJ: SME, s/d: 7.)

O que gostariamos de destacar neste primeiro segmento € a elaboracio de
dois pressupostos: (a) a de que a cidadania existe como um conceito abstrato; (b) a
cidadania (vivenciada), construida no dia-a-dia, estd abalada, sem vitalidade,
pouco auténtica. Deparando-se com esta realidade, faz-se urgente que os
educadores tenham a responsabilidade politica de revitalizar esta pratica cidada,

para que as geracdes futuras possam viver uma cidadania mais fortalecida.

* construcdo da cidadania — encontramos seis ocorréncias com esta
construcdo discursiva, havendo pequenas variagdes tais como: “construcdo da

cidadania e da democracia” e “construcdo da cidadania plena’;

Segmento 51:

“A educagdo se concretiza como mediadora na construcdo da
cidadania e da democracia, contribuindo para a integracdo dos
homens no universo do trabalho, da simbolizacdo subjetiva e das
relacdes politicas.” (SME. Diretrizes para a Constru¢cdo Coletiva
do Projeto Politico Pedagdgico das Escolas Municipais. Duque de
Caxias, RJ: SME, s/d.: 9)

Segmento 52:

“Diante dessa conjuntura, coloca-se o desafio de que a educagdo
ndo seja um fator suplementar de exclusdo social, mas que
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contribua para promogdo e integracdo de todos, voltando-se para
a construgcdo da cidadania, ndo como meta a ser atingida num
futuro distante, mas como prdtica efetiva que deve ser realizada no
momento presente” (SME. Pressupostos Tedricos da Secretaria de
Educacio de Duque de Caxias, 2002: 19)

Segmento 53:

“METAS:
* Construcdo da cidadania através da consciéncia de seus direitos
e deveres;” (U.E. 23, 2003: 16)

Segmento 54:

“FILOSOFIA DA ESCOLA (...)
b. Adotar liberdade com responsabilidade, para que nossos alunos
assim conscientizados saibam e possam preparar-se fisica, cultural

e psicologicamente, visando a construgdo da cidadania.” (U.E. 36,
2000: 3)

Correndo o risco de sermos extremamente sintéticos, poderiamos afirmar
que os segmentos acima destacados constroem o seguinte sentido em torno da
relacdo entre cidadania e educag@o: a educagdo se institui como uma pré-condicao
para o exercicio da cidadania.

Observamos, nestes segmentos, a promessa integradora da educacdo. Em
outras palavras, poderiamos dizer que, hodiernamente, assim como nos ideais
iluministas da Revolucdo Francesa, ha grande confiangca depositada na educagdo
para que enfim, o sujeito possa tornar-se cidaddo (Valle, 2001), configurando a
partir disso, uma sociedade democratica.

No caso do Segmento 52, € ressaltado que a educacio poderd contribuir na
viabilizagdo da cidadania - cidadania que ndo estd dada, mas que deve ser
construida cotidianamente. Porém, lancando mao de nossas ferramentas de
andlise, podemos observar a construcdo deste sentido para a cidadania pela
presenca da pressuposicdo — “a construcdo da cidadania” (linhas 3 e 4) — ou seja,
existe uma cidadania (teleolégica) embora esta deve ser construida.

Ainda focando nosso olhar no segmento supracitado, podemos detectar a
presenca de mais duas constru¢des que apresentam a pressuposi¢do por negagao —
“ndo seja um fator suplementar de exclusdo social” (linhas 1 e 2); e “ndo como
meta a ser atingida num futuro distante” (linha 4). Como destaca Fairclough

(2001b), a pressuposicdo por negagdo traz para dentro do discurso “um” o
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discurso “outro”, demonstrando a intertextualidade entre os discursos. No caso da
primeira pressuposicdo por negac¢do acima destacada, o discurso outro
incorporado € que a escola tem contribuido para acentuar a exclusido social. A
segunda, por sua vez, traz para dentro do discurso exatamente a idéia de que a
cidadania € algo sempre distante, algo sempre incompleto no presente, com uma
certa esséncia teleoldgica, ou, como nos diz Reis (2007, no prelo), algo
interpretado “sempre a partir do seu vir-a-ser, ou seja, do seu curso historico
posterior...”. Incorpora-se, desta forma, o discurso “outro” de que vivenciamos
uma cidadania fragmentada, pouco consistente, sendo necessdria a construgio de
uma cidadania inversa a esta.

Ou seja, os segmentos acima destacados nos permitem observar a
reiteracdo dos seguintes sentidos:

1. O sentido teleoldgico de cidadania, onde hd uma unica cidadania — ou
seja, A cidadania a ser construida, ou mesmo, “a construgdo da cidadania
plena”;

2. A educagdo fornecendo, através da escola, a possibilidade do aluno

instituir-se como um “cidadéo pleno”.

¢ exercicio da cidadania — esta elaboracio discursiva foi repetida dezoito
vezes nos documentos analisados, apresentando variagdes dos seguintes tipos:
“exercicio pleno da cidadania”; “exercicio da cidadania ativa”; “exercicio
concreto da cidadania” e ‘“construcdo e o exercicio da cidadania’. Neste
momento, analisaremos os segmentos que trazem a construcdo “‘exercicio da

cidadania”, deixando os outros que trazem adjetivacdes para o proximo item.

Segmento 55:

“e a formagdo integral da pessoa com o gradual desenvolvimento
das suas habilidades, para ser um agente transformador e para
viver com dignidade no exercicio pleno da sua cidadania;” (SME.
Diretrizes para a Construcdo Coletiva do Projeto Politico
Pedagogico das Escolas Municipais. Duque de Caxias, RJ: SME,
s/d.: 10)

Segmento 56:

“Em sintese, a educacdo alicercada nos principios acima visa
proporcionar ao educando a formacdo necessdria ao
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desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-
realizacdo, orientacdo para o trabalho e preparo consciente para o
exercicio da cidadania.” (SME. Diretrizes para a Construcio
Coletiva do Projeto Politico Pedagdgico das Escolas Municipais.
Duque de Caxias, RJ: SME, s/d.: 10)

Segmento 57:

“Finalmente, a capacidade de insercdo social, fundamental ao
exercicio da cidadania, necessdria a superacdo do individualismo
e na atuagdo politica cotidiana que deve levar ao desenvolvimento
da dimensdo coletiva. Assim, ela possibilitard ao aluno perceber-se
como parte de uma classe, de um ou vdrios grupos sociais e o seu
comprometimento pessoal com aspectos importantes para a vida
coletiva.” (SME. Diretrizes para a Construcido Coletiva do Projeto
Politico Pedagdgico das Escolas Municipais. Duque de Caxias, RJ:,
s/d.: 13)

Segmento 58:

“Trata-se, portanto, da busca de uma educagdo voltada a
construcdo do conhecimento e que reconhece a importdncia deste
em relacdo a emancipagdo dos sujeitos e ao exercicio da
cidadania” (SME. Pressupostos Tedricos da Secretaria de
Educacio de Duque de Caxias, 2002: 19)

Segmento 59:

“Objetivos gerais da escola:
> (...) Assegurar a formagdo e competéncia indispensdvel para o
exercicio da cidadania;” (U.E. 21, 2004: 13)

Encontramos nos segmentos destacados, um retorno a constru¢do do
sentido de que a educacdo — e o conhecimento — sdo condi¢des integradoras para
se formar um novo cidadao “emancipado” (Segmento 58), que contribua para sua
formagdo ndo s6 como individuo, mas, também, como parte integrante de um
coletivo (Segmentos 57). A educacdo apresenta-se, entdo, como importante
instrumento de “preparo consciente para o exercicio da cidadania” (Segmento
56, linha 4), ou como “formacdo integral da pessoa com o gradual
desenvolvimento das suas habilidades, para ser um agente transformador e para
viver com dignidade” (Segmento 55).

Estes segmentos estabelecem um didlogo com o ideal iluminista,
configurando uma escola civilizatéria, onde a propagacdo do conhecimento

levaria o ser humano a sua emancipacdo e a sua configuracdo em cidaddo. O
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conhecimento, portanto, ou as [uzes, poderiam fabricar a igualdade tao esperada
entre os homens e, “Nesse sentido, a cidadania é a prerrogativa do homem
convertido, pela instrugdo, a possibilidade de uma construcdo comum...” (Valle,
2001: 227).

Auxiliando-nos das idéias de Arroyo (2000), o educador nos alerta que
este € um discurso tipico das elites liberais ao declararem que as massas devem
ser educadas para que um dia, alcancando enfim a plenitude desta educacdo,
possam vir a participar do processo de decisdes politicas. Nao obstante, ndo sio as
camadas populares que avaliam seu préprio “preparo”. Esta decisdo ¢ um
julgamento tomado pelas elites e, desta forma, vivenciamos periodos de negacdo
da participacdo politica.

Corrobora-se, assim, a idéia de Bakhtin/Volochinov (1992) de que, a partir
da palavra podemos constatar o confronto de interesses, os valores contraditérios,
enfim, a luta de classes ali refratada.

No entanto, como ja pontuamos anteriormente, a construcio dos sentidos
ndo € linear, os signos apresentam suas formas, sua materialidade, condicionadas
tanto pela organizacdo social, como pela relagdo entre os individuos. Cambios sio
realizados na materialidade e nos discursos e o signo lingiiistico vai se
constituindo ideologicamente de acordo com sua época e com 0s grupos sociais
que lhe determinam.

E assim, que, se voltarmos nossa atencdo para o Segmento 57, por
exemplo, podemos constatar um discurso afinado com correntes multiculturais
que intentam associar o direito de minorias ao pensamento politico liberal, ou
seja, correntes que buscam travar as lutas politicas de reconhecimento. Constréi-
se um discurso de que o individualismo, exacerbado pelo liberalismo cléssico, ja
ndo é pertinente a uma sociedade pautada nos ideais democraticos (Bannell,
2001). Os sujeitos devem engajar-se politicamente, terem compromisso com a
vida coletiva. Nao obstante, podemos observar que estes devem continuar
enovelados em seus interesses — que ndo sao mais de uma classe social, visto que
esta palavra € deslocada para “...perceber-se como parte de uma classe, de um ou
vdrios grupos sociais” (Segmento 57, linhas 4 e 5).

Desta forma, esse discurso emoldurado pela suposta igualdade, acaba por

ocultar a conformacdo da sociedade brasileira ainda pautada num capitalismo

subordinado a logica do capital mundial. O discurso hegemdnico a ser construido
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e instituido é que ndo ha mais lutas de classes, pois todos os cidaddos, sendo
partes de classes e grupos sociais, desejamos comprometermo-nos pessoalmente
“com aspectos importantes para a vida coletiva” (Segmento 57, linha 6).

Neves (2005) nos permite a ratificagdo deste argumento ao afirmar que o
aparelho escolar tem desempenhado um papel pedagdgico de primordial
importancia para conformar um novo tipo de homem coletivo, ou numa
concepgdo gramsciana, formar um intelectual urbano de novo tipo. Este devera
estar formado, do ponto de vista técnico, como um especialista ou dirigente que

“«

possibilite o aumento da “...competitividade e produtividade do capital, nos
marcos de um capitalismo periférico e, do ponto de vista ético-politico, possa(m)
criar e difundir uma nova cidadania politica, baseada na colaboracdo de
classes...” (Neves, op. cit.: 104).

E ainda relevante destacar que este mesmo segmento encontra-se€ no
documento Parametros Curriculares Nacionais (1996), mais especificamente em
seu Livro Introdutoério. Apesar de nio haver a referéncia bibliografica adequada
no documento da SME-DC, ndo podemos ignorar a constitui¢do de uma parafrase,
dando-nos um exemplo de intertextualidade manifesta. Assim é a redagdo do

PCN:

“Quanto a capacidade de insercdo social, refere-se a possibilidade de o aluno
perceber-se como parte de uma comunidade, de uma classe, de um ou vdrios
grupos sociais e de comprometer-se pessoalmente com questoes que considere

2

relevantes para a vida coletiva. Essa capacidade é nuclear ao exercicio da
cidadania, pois seu desenvolvimento é necessdrio para que se possa superar o
individualismo e a atuar (no cotidiano ou na vida politica) levando em conta a
dimensdo coletiva.” (Brasil, 1996: 47-48)

Vivenciamos, sobretudo na década de 1990, uma série de reformas

educacionais que modificaram né@o sé a fungfo politico-social de nossa escola,
como também sua funcio econdmica. No contexto destas reformas, elaboraram-se
os PCN, com financiamento do BIRD/BM e PNUD/UNESCO. Apesar do governo
federal proclamar que este documento nio era “obrigatério”, na prética, estes
parametros se constituiram como um documento “pilar” para a estruturagdo dos
sistemas de avaliacdo nacional. Estes Pardmetros foram formulados a partir das
propostas provenientes da UNESCO, através da Comissdo Internacional sobre
Educacio para o Século XXI o que nos incita a reafirmar que hd af a configuracio

de uma certa cidadania pautada nos ideais dos organismos internacionais,
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ocupando o Brasil uma posicao periférica, mas fundamental para a manutencéo do
sistema capitalista mundial.

Encaminhando-nos a andlise do Segmento 59, é explicitada a idéia de que
se faz necessdrio desenvolver certas competéncias para se poder “exercer a
cidadania”. Esta enunciac¢do nos faz recordar a indagacdo colocada por Gramsci:
“qual ¢ o tipo historico de conformismo, de homem-massa do qual fazemos
parte?” (Gramsci, 2004: 94). O préprio autor nos indica a possibilidade que este
questionamento nos propicia: “O inicio da elaboracdo critica é a consciéncia
daquilo que ¢é realmente, isto é, um “conhece-te a ti mesmo” como produto do
processo historico até hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de
tracos acolhidos sem andlise critica” (ibdi., id.).

O que desejamos salientar é que, ao trazer o discurso da competéncia, ha a
conforma¢do de um determinado tipo de intelectual urbano: aquele que deve se
adequar aos novos modelos de producdo, configurado por uma grande
dinamicidade e amplas transformagdes. Assim, esse novo “cidaddo competente”
coloca a disposicdo do capital o seu “saber-fazer”, proveniente da experiéncia
pessoal, de sua autonomia, sua capacidade de comunicacio, sua polivaléncia.

Ora, se fomos instigados por Gramsci a responder sua questio, o discurso
dessa competéncia subserviente ao capital ndo pode nos satisfazer. Se pensamos a
favor das classes-que-vivem-do-trabalho, por serem estes os sujeitos que chegam
as escolas ptblicas, a nocdo de competéncia deve ser desconstruida,
compreendendo-a numa perspectiva fotalizante, convertendo-a numa outra

possibilidade — a de emancipacio sociocoletiva e transformadora do social.

' Do ponto de vista da instituicdo escolar, locus de nosso trabalho em seu sentido ontolégico,
poderiamos iniciar a transformagdo a partir das questdes curriculares, repensando os pressupostos
epistemolégicos e ético-politicos. Dialogando com Ramos (2002) para tal empreitada, a autora
explicita que seria pertinente atentarmos para as seguintes questdes:

- sendo a realidade concreta uma totalidade, o curriculo deve abarcar todas as dimensoes
do conhecimento — questdes técnico-operacionais, sdcio-histéricas, econdmicas, fisicas e
socioambientais;

* 0 ser humano, enquanto sujeito histérico-social, ndo sé se adapta psicologicamente as
instabilidades sociais, mas enfrenta a realidade concreta transformando-a e transformando-se
dialeticamente;

* 0 processo de subjetivac@o € sintese das relacdes sociais e ndo somente um processo
interno ao individuo;

* a contextualizagdo do conteido deve ultrapassar a sua manifestacdo no cotidiano,
buscando captar e compreender a realidade para além do senso comum;

as disciplinas cientificas e escolares t€m sua historicidade e sua identidade
epistemoldgica. Assim, “a construgdo do conhecimento pela apropriagdo subjetiva dos contetidos
disciplinares processa-se como representagcdo de uma realidade externa ao pensamento,(...) num
processo dialético de apropriagcdo e objetivagdo” (Ramos, op.cit.: 96).
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e exercer a cidadania
Segmento 60:

“Exercer sua cidadania através da participacdo social e politica,
apropriando-se do conhecimento de seus direitos e deveres
politicos, civis e sociais.

Atuar coletivamente desenvolvendo prdticas de democracia e de
valorizacdo do didlogo.” (U.E. 6, 2000: 6)

Observamos neste segmento a presenca da intertextualidade com o
documento organizado pelo nivel federal, os PCN. No livro que discute o Tema
Transversal Etica, sdo colocados os objetivos do Ensino Fundamental e, dentre

estes esta:

“Compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como o
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperagdo e repidio as injusticas, respeitando o
outro e exigindo para si o mesmo respeito.” (Brasil, 1996: 6)

A cidadania nos segmentos destacados dos dois documentos — PCN e PPP
U. E. 6 — tem um sentido ampliado em relacéo a visdo liberal cldssica, buscando
destacar a importancia da participacdo politica e social, do didlogo, a fim de irmos
alcangando a efetivag¢do da democracia.

Contudo, esta concep¢cdo pode ndo fugir do idedrio construido pelo
neoliberalismo de Terceira Via que intenta fornecer uma “nova cara” ao projeto
burgués, realimentando as premissas bdsicas do liberalismo. Ora, vivenciamos
momentos de esgarcadura do projeto liberal que, ao invés de nos propiciar mais
riqueza, vem demonstrando toda a miserabilidade humana. Este fator coloca em
risco os “donos” do capital, demandando-lhes a reconfiguracdo de sua politica
excludente e voraz. Diante de tanta pobreza, a seguranga dos paises hegemonicos
pode ser colocada em xeque. E assim, que surge a vertente do neoliberalismo de
Terceira Via, tendo como mentor o britanico Anthony Giddens (apud Lima e
Martins, op. cit.). Sua inten¢do € “humanizar” o capitalismo, porém, em momento

algum, os pressupostos liberais sdo postos em questao.

Com estes pressupostos, talvez nos desafidssemos a repensar o discurso hegemdnico sobre as
competéncias, instigando-nos a criar uma praxis contra-hegemonica.
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O sentido de cidadania explicito neste segmento - em didlogo com os PCN
— traz, assim, um embate ideolégico. Nao podemos deixar de considerar que a
atuacdo coletiva, o estabelecimento de praticas onde o didlogo seja a tdnica, a
busca da concretizagdo de processos e praticas democréaticas é uma reivindicacio
e uma busca que os movimentos populares vém tentando instaurar anos a fio. As
classes dominantes, por sua vez, vdo se apropriando desses principios,
transformando-os em jargdes e deslocando-os para a sua logica, esforcando-se

para manter seu status quo.

* promogdo da cidadania — esta construcio discursiva foi elaborada em
dois segmentos:
Segmento 61:

“Capacitar os envolvidos e comprometidos com este P.P.P. a lhe
dar identidade tornando-o individual e ao mesmo tempo coletivo
distinguindo-o de forma que se torne claro e criativo que passe a
fazer parte do processo educativo como instrumento que direciona
as acdes da escola para a promogdo da cidadania e das mudangas
necessdrias para a integracdo entre a escola e a comunidade.”
(PPP. UE. 1: 2)

Segmento 62:

“Um dia, alguns profissionais da educacdo, apos observarem que
a escola precisava de uma transformacdo, de um resgate de seus
valores, resolveu que o Projeto Politico Pedagdgico seria o
instrumento que dirigiria as agdes da escola para a promogado da
cidadania.” (U.E. 2, 2001: 3)

Para analisar o trecho “a promogdo da cidadania”, enunciado nos dois
segmentos acima, nos reportaremos ao Novo Dicionario Aurélio (Ferreira, 1986:
1401). Na entrada do vocédbulo “promo¢do”, lemos os seguintes significados: “I.
Ato ou efeito de promover. 2. Elevacdo ou acesso a cargo ou categoria superior;
ascensdo”. “Promover”, por sua vez, apresenta a seguinte definicdo: “I. Dar
impulso a; trabalhar a favor de; favorecer o progresso de; fazer avancar,
fomentar”.

Reitera-se, assim, o discurso de que nossa cidadania é uma subcidadania,
algo que ainda ndo alcancou o seu ideal e, diante disto, o PPP é um instrumento
que pode contribuir para o adequado direcionamento das acdes da escola a fim de

nos elevar, propiciar-nos a ascensao a categoria de cidaddos.
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* vivéncia da cidadania - elaboracdo apresentada uma vez nos
documentos analisados.
Segmento 63:

2

“A escola é conclamada, pela sua propria esséncia, a ser um
espaco digno de vivéncia da cidadania, precisamos ficar abertos e
apagar o sentimento de violéncia, individualismo, “esperteza” que
sdo considerados bdsicos para a vivéncia nesse “mundo
competitivo”, onde sdo abafados o amor, a justica, a honestidade,
a sinceridade. Entretanto, ser cidaddo ou cidadd, é recuperar esses
sentimentos que levam ao engrandecimento do ser humano.” (U.E.
3,2001: 21)

Reitera-se o discurso sobre uma esséncia para a escola. Institui-se,
portanto, um sentido teleoldgico tanto para a escola, como para o “ser cidaddo ou
cidada”.

Arroyo (2000), ao analisar a questdo da cidadania, critica as contradi¢des
que a ordem liberal estabelece a concretizagdo da democracia, enquanto a escola
almeja poder equalizar estes disparates, sonhando com o modelo de uma
sociedade corporativa. Diante deste intento, a escola quer se converter numa
miniatura da sociedade ideal, esvaziando a relacdo existente entre politica e poder.

Vamos as palavras do autor:

“Descolando a questdo da cidadania da questdo do poder, sua construcdo se
esvazia e se reduz a um moralismo e pedagogismo estéreis. O pensamento
pedagogico somente colocard o problema no devido lugar se superar esse
modelo de equilibrio estdtico e moralista e partir da visdo real da sociedade
como uma constru¢do historica trespassada por conflitos, antagonismos e lutas,
onde a questdo do poder estd sempre presente, exigindo ser equacionado e
socializado.” (Arroyo, op. cit.: 61)

Analisamos que esta concepg¢ao idealizada estd presente na escola que esta
unidade escolar deseja construir e, consequentemente, no cidaddo que deseja
formar que serd, assim, o responsavel por “recuperar esses sentimentos - amor, a
justica, a honestidade, a sinceridade - que levam ao engrandecimento do ser
humano” (U.E. 3, 2001: 21).

Tendo por pilar de nosso pensamento a obra de Bakhtin/Volochinov (op.
cit.), compreendemos que os signos apresentam suas formas, sua materialidade,

condicionadas tanto pela organizagdo social, como pela relacdo entre os
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individuos. O signo lingiifstico, ao trazer sua marca ideoldgica, possibilitard a
constituicdo de uma peleja entre as idéias de uma dada época.

O pano de fundo que permeia a construgdo deste segmento traz o idedrio
do neoliberalismo de Terceira Via. Fundamentando-nos em Lima e Martins
(2005), estes escrevem que uma das estratégias do neoliberalismo de Terceira Via

seria a renovagdo e a recriacio da sociedade civil através da

“restauracdo das solidariedades danificadas e (...) a promog¢do da “coesdo
civica” — ou coesdo social — por intermédio da disseminag¢do de posturas mais
harmoénicas, flexiveis, dialdogicas e cooperativas que permitiriam enfrentar os
desafios da chamada era das ‘incertezas artificiais” (Lima e Martins, op. cit.:
52).

Ou, nas préprias palavras do PPP, “...precisamos ficar abertos e apagar o
sentimento de violéncia, individualismo, “esperteza” que sdo considerados

bdsicos para a vivéncia nesse ‘mundo competitivo’...” (linhas 2 a 4).

* conquista da cidadania - constru¢io que aparece em tré€s segmentos do

material analisado.

Segmento 64:

“A educagdo estd relacionada como um dos direitos sociais, e a
tomamos como marco prioritdrio a conquista da cidadania, ndo
apenas formadora do sujeito-cidaddo, mas da cultura, da
democracia que ird caracterizar a sociedade.” (U.E. 3, 2001: 17)

Segmento 65:

“Para tanto, é necessdrio uma postura pedagdgica que aponte
para a conquista da cidadania.” (U.E. 27,2001: 5)

Segmento 66:

1 “A Escola [U.E. 28] Elaborou o PPP com a participacdo integral
dos componentes da unidade escolar e da comunidade local. Foi
tomado como base para a elaboracdo do atual Projeto Politico
Pedagogico o historico desta escola, o conjunto de curriculos,

5 métodos e planos, assim como os avangos e entraves anteriores
registrados nos Projeto Politico Pedagodgicos anteriores como
principios norteadores para o estabelecimento do crescimento
futuro da unidade escolar como instituicdo colaboradora na
formacgdo e na conquista da cidadania”. (U.E. 28, 2001: 1)
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Encontramos, nestes segmentos a expressdo “conquista da cidadania” que
nos remete ao seguinte discurso outro: se necessitamos “conquistar a cidadania”, é
porque ainda ndo a adquirimos, constituindo-se, entdo, como uma instancia
apartada de nosso cotidiano. Neste sentido, instaura-se um discurso que nos
institui enquanto sujeitos parciais, incompletos, pois ndo alcangamos nossa
cidadania — ou, em outros termos, somos ‘“nao-cidadaos”.

O sentido de cidadania aqui explicitado traz uma dimensao teleoldgica, ou
seja, esta € sempre objeto de desejo, um projeto sempre adiante, inatingivel,
desconsiderando-se que ji somos cidaddo e vivenciamos um tipo de cidadania em
nosso presente, de acordo com as condi¢des sdcio-histdricas que construimos.

No Segmento 64, por exemplo, ao observamos a presenca da
pressuposicdo por negacdo no trecho “ndo apenas formadora do sujeito-cidaddo”
(linhas 2 e 3), a educagdo € compreendida como elemento primordial ndo somente
para alcancar o “inatingivel” — a “conquista da cidadania” -, como também por
formar um “sujeito-cidaddo”, a “cultura” e a “democracia” em nossa sociedade.

Indagamo-nos se, efetivamente, podemos sobrecarregar a Educa¢do com
questdes que ultrapassam seu poder, visto que ela é uma instituicio cultural dentro
da sociedade e ndo um elemento a parte que comanda todas estas dimensdes.

Destarte, este aparente “super-dimensionamento” do poder da Educacio
nos possibilita observar outro ponto relevante - por ser uma construc¢do freqiiente
nos PPP — exposto pelo pensamento iluminista: a formacdo do cidaddo se
constituia (e parece-nos que, pelo menos discursivamente, ainda se constitui)
como condi¢do prévia para a participagdo na sociedade. Arroyo (2000: 33)
escreve que desde a época imperial, perpassando pelos liberais e progressistas dos
periodos republicanos e, mesmo em nossos momentos de abertura democritica,
“o tema educar para a cidadania passa a ser repetido por politicos, intelectuais e
educadores”. Segundo este educador, o discurso que acopla ‘“educacdo e
cidadania”, “educacdo para a cidadania e para a liberdade” vai se naturalizando
nas formas de interpretar a realidade social. De inicio, a pedagogia moderna se
institui como parte de um movimento de redefinicio e questionamento das
relacdes de subordinacgdo, exclusdo, absolutismo, barbdrie, a favor da liberdade, da
participacdo, da civilizacdo, da republica. Contudo, esse idedrio revolucionario vai
sendo dosado, controlado, ao ponto da educacdo ir se constituindo como um

mecanismo que pode contribuir no ajustamento da ordem social. Diante disso, a
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“postura pedagogica” adequada esta permeada de um carater politico - de cunho
mantenedor e/ou transformador - sendo crucial na formacdo dos cidadaos.

Nao podemos olvidar, no entanto, que este cunho politico, se de certa
forma serviu para o controle da classe trabalhadora, de seus instintos, de seus
movimentos, para a sua conformacio, por outro lado, propiciou mais um espago
de pugna politica, de conquistas pela apropriagdio do saber historicamente
construido, a urgéncia de sua socializacio e a pressdo pelo reconhecimento de
seus proprios saberes — luta cotidiana nesse espaco publico denominado Escola

publica.

5.3. Cidadao + adjetivo(s) e cidadania + adjetivo

Buscando explicitar as recorréncias encontradas em torno da producio de
sentidos sobre cidadania, encontramos a formacdo ‘“cidaddo+ adjetivo(s)” e de
cidadania + adjetivo” que explicitaremos a seguir destacando as ocorréncias,

seus exemplos e, posteriormente, realizando a andlise discursiva.

¢ exercicio da cidadania + adjetivo — retornamos a esta elaboragédo
discursiva, visto que, em suas variacOes, esteve presente as adjetivacdes
“exercicio pleno da cidadania”; “exercicio da cidadania ativa’; “exercicio

concreto da cidadania’;,

Segmento 67:

“Ratificamos a opcdo de trabalhar na construcdo de uma
sociedade de homens, mulheres e criancas livres, cujo fator
central de agregacdo seja, de direito e de fato, a garantia absoluta
do exercicio da cidadania ativa de cada um em particular, ou de
cada grupo.” (U.E. 1, 2001: 2)

Segmento 68:

“As concepcoes de homem e de sociedade que norteiam nosso
projeto, fundamentam-se no respeito as diferencas, na dignificacdo
humana, no exercicio da cidadania ativa, na construcdo de novas
relacdes sociais. O respeito ao espago educativo do portador de
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deficiéncia situa-se, portanto, nesse campo de concepcoes, sendo-
lhe inerente.” (U.E. 6, 2000: 11)

Segmento 69:

“...uma escola imbuida pelo compromisso do pensar/fazendo e
pelo fazer/pensando, o caminho do pleno exercicio da cidadania.”
(U.E 12, 2001: 20)

Enfocando os Segmentos 67 e 68, temos a presenca da expressdo
“exercicio da cidadania ativa”, presentificando-se, assim, a concep¢do de que ha
dois tipos de cidadania — a “ativa” e a “passiva’.

Vieira (1997), pautado em Turner (1990), apresenta a concepgao cléssica
de Marshall (1967), realizando algumas criticas a sua visao. Escreve Vieira (op.
cit.: 23):

“A concepgdo de cidadania de Marshall prestou-se a intimeras criticas (...) até
os que classificaram a cidadania em passiva, a partir “de cima”, via estado, e
ativa, a partir “de baixo”, de instituicoes locais autonomas. Haveria, assim, uma
cidadania conservadora — passiva e privada -, e uma outra revoluciondria —
ativa e piiblica.”

Também neste segmento, observamos uma concepcdo de sociedade
embasada na logica liberal hodierna, onde esta nio é composta por classes
antagOnicas, mas por “homens, mulheres e criangas livres” (Segmento 67, linha
2), onde deve ser considerada a cidadania de “cada um em particular, ou de cada
grupo” (Segmento 67, linha 4). A cidadania, neste sentido, continua a ser vista
por interesses privados, de individuos ou grupos, apartando-se da possibilidade de
construcdo de ideais comuns, do debate piblico e coletivo.

Conforme analisamos no capitulo primeiro do presente estudo, vamos
configurando em nosso pafs uma “ocidentalizacdo” de tipo americano, onde a
sociedade civil, quando se organiza, apresenta uma tendéncia associativa,
inteiramente  despolitizada, lutando por interesses restritos, meramente
econdmico-corporativos. Sem objetivos universais, nossa dimensao ético-politica
vai se escasseando (Coutinho, 2002) e a socializag¢do politica embate-se com a

apropriacdo privada dos mecanismos de poder.
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¢ formacdo de cidaddos — esta enunciacdo foi construida quatro vezes,
havendo uma quinta citacdo em que se destaca que o cidaddo ndo precisa ‘“‘ser

formado”. Vamos a analise:

Segmento 70:

1 “E pensando desta forma, que queremos a nossa escola como
esse espaco de troca, com momentos de reflexdo e transformagdo,
prevalecendo sempre a qualidade sobre a quantidade, uma escola
integrada, com recursos materiais, com tempo adequado e bem

5 aproveitado, envolvida e articulada com o ensino da Filosofia, da
arte, do esporte, da miisica e principalmente com linhas de acoes
bem definidas na direcdo da formacdo de cidaddos pensantes,
éticos, livres, responsdveis, independentes e preocupados com o
trabalho e com a qualidade de vida, condicdes indispensdveis

10 para a transformacdo da Nagdo.” (U.E. 2, 2001: 4)

Segmento 71:

“A Escola [U.E. 17] tem como meta fundamental ter o educando
como centro de toda acdo educativa, para que adquira,
gradualmente, os conhecimentos, as competéncias, habilidades e
os valores necessdrios a sua auto-realizacdo e formagcdo como
cidaddo, participando de forma ativa do processo de
desenvolvimento de sua comunidade”. (U.E. 17, 2001: 3)

Segmento 72:

“A Escola [U.E. 28] visando:
* Desenvolver a formagdo de cidaddos atuantes nesta comunidade
e conscientes de seus direitos e deveres;” (U.E. 28, 2001: 1)

Segmento 73:

“...buscando através da concep¢do construtivista-
sociointeracionista tracar seus fundamentos epistemoldgicos
através dos seguintes pressupostos:

(...) b.Cumprimento social e politico na formagdo do cidaddo
critico, consciente e atuante na luta pela transformagdo social;
(...)” (U.E. 36, 2000: 14-15)

Segmento 74:

1 “Ao reconhecer os alunos como seres sociais, individuos que
vivem em sociedade, portanto, cidaddos que ndo necessitam “ser
Jormados” para um futuro distante, mas reconhecidos e
respeitados no presente, através da valorizacdo da identidade de

S seres reais e integrais que jd sdo, nosso trabalho pedagogico
sustenta-se na valorizagdo do didlogo, da participacdo e da
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ajuda mitua, possibilitadoras da construcdo auténoma e
cooperativa do conhecimento.” (U.E. 6, 2000: 7)

Ao analisarmos a expressdo “exercicio da cidadania”, destacamos que se
construia o sentido de uma escola civilizatoria que deveria converter o homem em
cidaddo, através da instrugdo, possibilitando-nos ndo somente a configuracdo de
uma Nacdo, mas de forma mais ousada, pensar um projeto de cunho universal
(Valle, 2001). Nos segmentos acima destacados, essa concepgdo ¢ reiterada.

No Segmento 71 observamos a presencga de intertextualidade entre o texto

desta U.E. e aquele descrito nos PCN, transcrito a seguir:

“O ensino de qualidade que a sociedade (...) que considere os interesses e as
motivagoes dos alunos e garanta as aprendizagens essenciais para a formagdo de
cidaddos auténomos, criticos e participativos, capazes de atuar com
competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem.” (Brasil,
1996: 27)

Este fato nos leva a constatar a reverberacdo que tal documento federal

teve no interior das unidades escolares do municipio pesquisado.

No entanto, no presente segmento, o sentido construido para a cidadania é
uma cidadania ativa, onde o individuo participe de sua comunidade. Esta
concep¢do se coaduna com o Segmento 72. Neste, mais especificamente,
verificamos a corroboracdo de duas instincias de cidadania constituidas pela
modernidade. A primeira € referente ao status juridico que o cidaddo adquire ao
pertencer a um Estado, devendo estar, assim, “consciente de seus direitos e
deveres” (linha 3). Canivez (1991), analisando a questdo da cidadania no mundo
moderno, ressalta que existirdo tantos conceitos de cidadania, quantos forem os
tipos de Estado existentes. Isso porque a cidadania estd relacionada ao fato do
individuo pertencer a um Estado o que da a este individuo um status juridico. Este
status juridico se refere a direitos e deveres particulares que, por sua vez, estardo
embasados nas leis proprias de cada Estado. Entretanto, o problema da cidadania,
segundo o autor, vai além do problema juridico, constituindo-se no modo em que
o individuo participard de sua comunidade, na maneira como articulard sua
insercdo nesta, relacionando-se com o poder politico. Talvez, coadunando-se com
esta concepcdo, € que o texto do Segmento 72 destaque a importincia de se
“Desenvolver a formagcdo de cidaddos atuantes nesta comunidade...” (linha 2).

J4 o Segmento 73 busca agregar sua dimensdo pedagdgica a politica,

admitindo que seus “fundamentos epistemoldgicos” pautados na “concep¢do
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construtivista-sociointeracionista” propiciard o cumprimento de seu papel “social
e politico na formacdo do cidaddo critico, consciente e atuante na luta pela
transformagdo social”. Retornamos, assim, a idéia de conversdo do homem em
cidaddo através da acado educativa.

Encaminhando-se na contra-mao da maioria dos discursos formulados, o
Segmento 74 desfoca a busca por um futuro inalcangével e retoma a questdo da
cidadania — e de ser cidaddo — para o momento presente. Desta forma, esta € a
unica escola que explicita que seus alunos nio precisam “ser formados” para
tornarem-se cidaddos, pois ja o sdo. Traz, portanto, a historicidade destes sujeitos
ndo sé respeitando-as, mas legitimando suas identidades para se pensar a
concretizagdo de um trabalho pedagdgico mais democritico. Desta forma, os
educandos podem ser compreendidos como sujeitos de seu processo de
aprendizagem, — o que ndo exime a escola de sua responsabilidade no processo
formativo dessas pessoas - problematizadores do conhecimento, sendo este
compreendido como um processo de construgdo social.

Este segmento nos apresenta, portanto, uma outra concepc¢ao de cidadania,
que ndo € teleoldgica, nem uma meta futura. A cidadania se constrdi no presente

de acordo com nossa materialidade historica.

e formar cidaddos dignos

Segmento 75:

“E sob esta Etica que pretendemos embasar nosso trabalho a fim
de podermos ter e formar um grupo digno de serem cidaddos,
formando outros cidaddos mais humanos.” (U.E. 4, 2003: 1)

Neste trecho, se nos debrucarmos no significado da palavra “digno”,
encontraremos a seguinte entrada: “I. Merecedor” (Ferreira, 1986: 589). O
sentido de cidadania como um “prémio”, um “merecimento”, afasta a concepgao
moderna de paradigma do direito natural, ou seja, um paradigma constituido pelos
elementos de universalidade, imutabilidade, intemporalidade e acessibilidade pela
razdo (Vieira, op. cit: 27). O individuo, assim, ndo € mais portador deste direito
universal — “ser cidaddo” - que antecede a instituicdo do Estado. Nao obstante, a
légica meritocrdtica que permeia o individualismo moderno se encontra aqui

presente, mesmo com este deslocamento do sentido de cidadania.
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Outro ponto importante a ser destacado se encontra no trecho “.. formar
um grupo digno de serem cidaddos, formando outros cidaddos mais humanos”
(linhas 1 e 2). Esta enunciacdo nos da a dimensdo de que a escola deve sempre
tentar alcancar algo que lhe € extremamente dificil, ou entdo, algo que lhe escapa
pelas maos — a cidadania, neste caso. Ao buscar algo que estd sempre no futuro,
um elemento que ainda ndo estd em seu alcance, faz com que a escola se
constitua, no presente, como o locus da falta — se trouxermos para o trecho em

questdo, o lugar do ndo exercicio da cidadania.

* cidadado critico

Esta construcdo enunciativa foi apresentada vinte e uma vezes no material
coletado. Dentre as recorréncias, faz-se mister destacar que um dos documentos
matrizes da SME-DC — o Pressupostos Teoricos da Secretaria de Educacdo de
Dugque de Caxias (2002) - trazia esta constru¢do em um dos sete objetivos gerais
formadores delineados pela Rede Municipal de Ensino de Duque de Caxias que

transcreveremos a seguir:

Segmento 76:
“Atuar como cidaddo critico, participando do grupo social no qual
estd inserido, através da reivindicacdo dos seus direitos, do
cumprimento dos seus deveres e da intervencdo de forma
consciente e criativa na vida em sociedade para a transformagcdo
da realidade.” (SME. Pressupostos Teoricos da Secretaria de
Educacio de Duque de Caxias, 2002: 51)

Este mesmo objetivo foi reiterado nas seguintes Unidades Escolares: 1; 21;
24 e 30. Outras escolas, por vezes, nao explicitavam ipsis litteris o referido
objetivo, formulando, no entanto, pardfrases a partir de sua idéia principal,
demonstrando a presenca da intertextualidade como destacaremos no segmento a

seguir:

Segmento 77:

“O ideal para nossa Escola estd explicitado em seus objetivos e
filosofia. Nossa meta é de formar cidaddos criticos, conscientes de
seus direitos e deveres que participem ativamente da
transformagdo da sua realidade.” (U.E. 21, 2004: 18)
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Encaminhando-nos para a andlise deste objetivo geral formador,
observamos o destaque dado ao cidaddao como um sujeito que pertence a uma
comunidade.

Ao analisarmos a expressdo ‘‘formagdo de cidaddos”, anteriormente,
explicitamos que Canivez (op. cit.), analisando a questdo da cidadania no mundo
moderno, ressalta que a cidadania se imbrica com o fato do individuo pertencer a
um Estado, o que lhe fornece um status juridico — ou seja, lhe confere direitos e
deveres particulares. No entanto, o autor amplia a no¢cdo de cidadania para a
questdo da participacdo do individuo em sua comunidade, relacionando-se com o
poder politico.

Hé4 um didlogo com esta concep¢do de cidadania mas, no entanto, ndo
encontramos qual o sentido dado a este “cidaddo critico”. De todo modo, este
cidaddo ndo € um ser humano que tenha por matriz a coletividade. Esta dimensdo
estd apartada da enunciacdo em tela, posto que toda a sua relagdo politica estd
emoldurada a partir de sua atuacéo enquanto individuo.

Além da reproducdo do objetivo geral formador explicitado acima,
contabilizamos mais dezesseis ocorréncias da expressdo “cidaddo critico”, das
quais destacaremos nove segmentos separados por quatro blocos de analise.

1. No primeiro bloco destacaremos quatro segmentos que estabelecem uma
relacdo entre a formacao de “cidaddos criticos” e dimensdes mais amplas — como
democracia, a institui¢cdo de politicas publicas, a globalizagdo - que concernem a
grande politica (Gramsci, 2000), ou seja, as questdes que fundam os Estados,

preservando e/ou destruindo determinadas estruturas orginicas econdmico-sociais.

Segmento 78:

“Defendemos uma educacdo democrdtica e transformadora da
realidade, objetivando a formacdo de cidaddos criticos.” (U.E. 3,
2001: 30)

Segmento 79:

“Sabemos que muito ainda devem caminhar as politicas
educacionais, procurando ampliar os espagos para a pré-escola de
qualidade, uma pré-escola que forme cidaddos criticos, criativos e
autonomos, que busquem através de acoes, dentro de sua
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comunidade, a transformacdo da sociedade mais democrdtica.”
(U.E 11, 19967 2)

Segmento 80:

“Entendemos que na era da Globalizacdo, temos que formar
cidaddos criticos e conscientes para interagir na sociedade, sendo
capaz de proporcionar novos saberes.” (U.E. 29, s./d..: 38)

Segmento 81:

“...tecemos nossa concepgdo, que envolve um compromisso ético-
politico nas seguintes perspectivas: (...)

* Uma/um aluna/o: critico, holistico, soliddrio, ético. Sensivel,
criativo, colaborador, aberto ao novo, com preparo técnico -
politico e humano, que possa exercer sua cidadania.” (U.E 39,
2002: 7-8)

Nos segmentos acima, a educacdo ¢ imputada uma responsabilidade de
ampla abrangéncia. E através dela que poderemos:

v transformar a realidade e estabelecer a democracia na educa¢do —
como exposto nos Segmentos 78 € 79;

v" proporcionar aos alunos novos saberes, possibilitando-lhes melhor
adequagdo a era da Globalizagdo - como salientado no Segmento 80;

v" formar alunos que sejam holisticos, soliddrios, configurando-se em
sujeitos politicos e humanos — como descrito no Segmento 81.

Nao se questiona que a educagdo € um dos aparelhos privados de
hegemonia que estd inserido numa dada sociedade. A educacdo, emoldurada
nestes segmentos, parece portar uma aura superior, acima e descolada da
materialidade concreta da sociedade que a instaura. Sendo assim, a educagdo
parece ser constituida com uma redoma que criard os tais cidaddos criticos para o
“salvamento do mundo”.

Como ja analisamos anteriormente, esta concep¢do de educagdo — ou
escola — “redentora da humanidade” tem sua origem no movimento iluminista,
onde se institui o idedrio de que a pritica pedagdgica possui um poder

transformador. E neste momento histérico que se imputa a educagdo um cardter

* E importante salientar que o PPP desta unidade escolar do ano 2001 é um complemento do que
havia sido enviado para a SME-DC no ano de 1996. Devido a isso, retiramos trechos para serem
analisados dos dois materiais.
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eminentemente politico (Valle, 1997), sendo a formacdo uma condicdo prévia
para a participa¢@o na sociedade.

No Segmento 79 destaca-se a importincia de se instituir politicas
educacionais. E mister que reflexionemos sobre que tipo de politica desejamos
instituir — uma grande politica ou a pequena politica, como nos ensina Gramsci
(ibdi).

“A grande politica compreende as questoes ligadas a fundacdo de novos

Estados, a luta pela destruicdo, pela defesa, pela conservacdo de determinadas

estruturas orgdnicas econdmico-sociais. A pequena politica compreende as

questdes parciais e cotidianas que se apresentam no interior de uma estrutura jd
estabelecida em decorréncia de lutas pela predomindncia entre as diversas

Jracdes de uma mesma classe politica. Portanto, é grande politica tentar excluir

a grande politica do ambito interno da vida estatal e reduzir tudo a pequena
politica.” (ibid: 21).

Esta é uma questdo de extrema relevincia para os educadores, visto que
em nossa sociedade ndo temos logrado instituir a “nacionalizagdo” de interesses
ligados as classes populares. Quem nos ensina a pensar esta questdo ¢ Fontes
(2005) ao explicitar que este processo de ‘“nacionalizacdo” se constitui em
“tornar nacional um tema ou uma questdo até entdo circunscritos a demanda de
um grupo especifico, ainda que majoritdrio” (Fontes, op. cit.: 283).

Numa sociedade capitalista e periférica como a brasileira, subordinada aos
interesses do capital internacional, se faz necessdria a reflexdo politica em torno
da prética pedagdgica desenvolvida no interior das escolas publicas, almejando-se
aproxima-la aos interesses e demandas das classes populares, possibilitando-lhes
0s instrumentos para converterem-se em classes dirigentes.

O Segmento 80 apresenta um ideal de cidaddo que se coaduna com o
processo de globalizacdo - uma globalizacdo, no entanto, des-historicizada,
compreendida como um evento irreversivel, um fendmeno que induz a
“...mudangas de hdbitos, de costumes e dos estilos de vida dos individuos e
comunidades inteiras que, em sintonia com outras partes do mundo, passam a
assumir valores e hdbitos universalistas” (Lima e Martins, op. cit.: 49).

Nio se coloca em tela o nosso papel, na condicdo de cidadaos brasileiros,
dentro deste processo de globalizag@o, pois, mais que uma compressdo tempo-
espaco, temos ai a constitui¢do de uma cidadania diferenciada em relacdo a outros

paises. Apesar do discurso que se deseja instituir é o de que ndo existem mais
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Nagdes, ndo podemos vendar os olhos de que para cada tipo de Estado hd uma
forma diferenciada de se viver a cidadania. Se nosso Estado ocupa uma posicao
subalternizada no processo de globalizacdo, nossa cidadania nunca poderd se
instituir da mesma forma que a cidadania dos outros paises que t€m o poder do
capital.

Ainda refletindo sobre as condi¢des politicas que enfrentamos no Estado
brasileiro, inferimos que o Segmento 81 se coaduna com o discurso proveniente
do neoliberalismo de Terceira Via, onde se pretende instituir uma sociedade civil
que se converta no “...locus da ajuda miitua, da solidariedade, da colaboragcdo e
da harmonizagdo das classes sociais” (Lima e Martins, op. cit.: 53). A escola
publica, criacdo histérica de uma sociedade capitalista, acaba por ndo poder se
libertar dessa hegemonia do capital. No mundo hodierno, portanto, hd constru¢io
de um discurso em prol da formacdo do homem critico, criativo, autdnomo,
competente e € isso que podemos ler no PPP da Unidade Escolar 39: o seu
compromisso em formar um aluno “critico, holistico, soliddrio, ético. Sensivel,
criativo, colaborador, aberto ao novo, com preparo técnico - politico e humano”
- para que este “possa exercer sua cidadania” (Segmento 81, linhas 3 e 4). E com
este tipo de discurso que se tem buscado instituir uma certa “coesdo civica” e,

para tanto, a escola vem cumprindo um papel relevante neste processo.

2. Encaminhando-nos ao segundo bloco de citagdes provenientes dos
documentos que estamos estudando, destacaremos o proximo segmento por

explicitar a intertextualidade com o objetivo formador descrito anteriormente.

Segmento 82:

“Queremos contribuir significativamente na formagdo de cidaddos
criticos, participativos e conscientes de seus direitos e deveres,
capazes de buscar solugdes para os problemas do seu cotidiano e
para os quais a cooperagcdo e o respeito mituo sejam principios
constantemente observados.” (U.E. 26, 2001: 10)

A construcdo desta intertextualidade nos permite visualizar a circulagdo do
documento proveniente da esfera municipal — os “Pressupostos Tedricos da

Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias” (2002) - no interior das unidades
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escolares, buscando dar uma unidade ao trabalho realizado nestes distintos
espacos educativos.

No entanto, hd uma certa distingdo no segmento acima destacado, visto
que ¢é salientado que a escola é uma das institui¢des que pode contribuir neste
processo formativo, ndo sendo a tnica em nossa sociedade.

Se o desejo € contribuir na formacéo acima explicitada, o discurso “outro”
que se constréi é que podemos estar formando cidadios irresponsaveis, a-criticos,
com uma participagdo insignificante, sem consciéncia de seus direitos e deveres,

ou seja, estamos vivenciando uma cidadania inversa ao que se € almejado.

3. Neste terceiro momento, traremos para o foco de nossa andlise dois
segmentos que relacionam a formacao de “cidaddos criticos” com as questdes da

prética pedagdgica.

Segmento 83:

“Os professores concordaram que a mudanca de algumas prdticas
e adocdo do construtivismo é mais relevante para criar cidaddos
criticos e participantes.” (U.E. 26, 2001: 14)

Segmento 84:
“METODOLOGIA
Estamos desenvolvendo um curriculo visando a formacdo de um
cidaddo critico, participativo e consciente do seu papel na
sociedade, através da selecdo significativa de contetidos.” (U.E.
36, 2000: 21)

Ao salientar as questdes relacionadas mais ao pedagégico - “a mudanga de
algumas prdticas e adogdo do construtivismo” (Segmento 83); o desenvolvimento
de “um curriculo” e a “selecdo significativa de contetidos” (Segmento 84) —
superdimensiona-se o aspecto considerado mais técnico, mais especifico da drea
educacional — sua metodologia, a selecdo de seus conteddos, a configuracdo de
seu curriculo — em detrimento das questdes politicas — ou, nos préprios termos dos
PPP, “a formacdo de um cidaddo critico, participativo e consciente do seu papel
na sociedade”. A formagdo dos cidaddos, portanto, encontra-se relacionada ao
processo formativo.

Esta hierarquiza¢do discursiva, ao potencializar uma dimensdo sobre a

outra, pode acarretar um esvaziamento da dimensdo politica e da propria
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instituicdo educativa, na medida em que sdo colocadas como dimensdes apartadas

e ndo como aspectos imbricados.

* cidaddos conscientes

Esta construg@o discursiva se repetiu dezoito vezes no material analisado.
Na maioria das vezes a enunciacdo predominante era “formar um cidaddo
consciente de seus direitos e deveres (ou responsabilidades)”, havendo pequenas
variagdes que traziam outras adjetivacdes, como por exemplo: “um cidaddo
consciente e justo”; “consciéncia critica cidad@”; “cidaddos conscientes e ativos’;
“cidaddos questionadores”; ‘“cidaddos conscientes e participativos”; “cidaddo
consciente, critico e feliz”.

O adjetivo “consciente” é uma palavra transitiva que necessita de
complementacdo — dai as formulagdes predominantes destacadas acima que, de
certa forma, se coaduna com a concep¢do liberal cldssica. No entanto, é
importante voltarmos nossa aten¢do para o deslocamento realizado em seu
sentido. Aos poucos, o discurso construido vai prescindindo de tal
complementacdo, apagando mesmo a sua presenca. O que pode significar esta
forma de construir o discurso? De forma semelhante as construgdes por
pressuposicdo, reifica-se a cidadania, fornecendo-lhe um sentido teleoldgico.

Ao destacar a necessidade de se formar “cidaddos conscientes”, a
responsabilidade recai, ora na institui¢do e, por vezes, até mesmo na figura do
educador. Enfocaremos os préximos segmentos de acordo com estas
compreensodes trazidas pelos PPP. Iniciaremos nossa andlise pondo em relevo

alguns textos que pontuam a responsabilidade da instituicdo educativa neste

processo.

Segmento 85:

“Queremos contribuir para a formagdo de um homem critico, que
respeite o direito do outro e tenha senso de justica, cardter,
honestidade e amor. Seja menos egoista, participe ativamente da
transformagdo da Sociedade, tornando-se sujeito da Historia;
busque uma melhor qualidade de vida. Tenha consciéncia de seus
direitos e deveres e os cumpra exercendo potencialmente sua
cidadania.” (U.E. 21, 2004: 17)

Segmento 86:
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“Precisamos aprimorar e expandir esses valores. Acreditamos que
o ser humano para se tornar um cidaddo consciente e justo
precisa ndo so té-los como exercé-los integralmente e a Pré-Escola
tem a “matéria prima” nas mdos — a crianca.” (U.E 12, 2001: 9)

Segmento 87:

“E uma comunidade que é desassistida em, praticamente, tudo;
mas que revelou estar consciente dos seus direitos como cidaddo.
Nos, enquanto instituicdo, pretendemos colaborar naquilo que for
possivel, para que esta comunidade consiga uma emancipacdo
cidada, através do respeito aos seres humanos que nela habitam.”
(U.E. 14, 2001: 24)

Segmento 88:

1 “A escola tem como objetivo formar cidaddos que saibam
desempenhar seu papel social, homens livres, criticos, atuantes,
participativos, objetivos, conscientes de seus direitos e deveres na
escola e na sociedade, ndo se alienando. Que sejam seres

S politicos capazes de pensar, interpretar a realidade, analisd-la,
reivindicar a sua cidadania questionar, opinar e tomar decisoes,
refletindo sobre as mudancas sociais para acompanhd-las ou
transformd-las.(...) Cidaddos que valorizam a sua propria cultura
e a cultura e a arte universais, sem preconceito, que se vejam

10 dentro de um sistema cultural.” (U.E. 18, 2001: 12)

Segmento 89:

“A [U.E. 29] tem por filosofia a base do didlogo para formar
cidaddos conscientes e ativos, que sejam capazes de transformar e
valorizar a comunidade onde vivem, assim como sua bagagem
cultural e, que através dos diferentes saberes possam construir
uma sociedade justa, aberta, participativa e igualitdria para
todos”. (U.E. 29, s./d.: 8) [sic]

Segmento 90:

“OALUNO QUE QUEREMOS
Um aluno participativo, criativo, bem informado, capaz de se
posicionar criticamente na sociedade e até transformd-la. Um

cidaddo na amplitude da palavra, consciente dos seus deveres e
que busque os seus direitos.” (U.E. 30, 2003: 5)

Antes de tudo, ¢ importante esclarecer que no Segmento 85 ndo estd

explicitado o vocédbulo “cidaddo” ou “cidadania”, Entretanto, consideramos a

expressao “homem critico” um deslize da expressao “cidadao critico”.
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Em todos estes segmentos, ao falar do compromisso e da responsabilidade
da instituicdo educativa, projeta-se um ideal de escola prblica.
Conseqiientemente, outras projecdes se fazem presentes, tais como o aluno que se
deseja formar, o cidaddo em que ele deve se converter, os educadores que
devemos ser — como veremos no segundo bloco de segmentos a serem analisados.

Para exemplificar este trabalho ideoldgico em torno dos sujeitos, podemos
nos deter, neste momento, sobre a andlise do Segmento 86. O que significa o
verbo “tornar” neste segmento? Consultando o Novo Dicionario Aurélio (Ferreira,
1986: 1691), constatamos que a entrada deste vocabulo nos fornece os seguintes
significados: “I. Voltar, regressar, vir, retornar; 2. Voltar ao lugar de onde
saira; volver ao ponto de partida; 3. Manifestar-se novamente; ressurgir, reviver;
(...) 5. Fazer voltar, restituir; (...) 7. Transformar, mudar.”

Ora, se necessitamos “tornar” nosso aluno “um cidaddo consciente e
Jjusto” é porque, em algum momento, este seu estatuto foi perdido. A escola,
portanto, deve recuperar algo deixado para tras, agindo “redentoramente” a fim de
converter, cada crianca — nossa “matéria-prima” - em cidaddos. A questdo da ag¢do
redentora da escola ja foi pontuada anteriormente, ao analisarmos a expressio
“cidaddos criticos”. Assim, ao projetar o aluno, projeta-se, também a escola.

Esta projecdo sobre o aluno é reiterada no Segmento 90. Faz-se mister
ressaltar que este segmento estabelece nitido didlogo com o documento da SME-
DC intitulado “Diretrizes para a Constru¢do Coletiva do Projeto Politico
Pedagdgico das Escolas Municipais” (SME, s/d). No referido documento
municipal, é construido seu texto através de indagacdes, como, por exemplo,
“Que aluno se quer ajudar a formar?” (SME, s/d: 8). No PPP da Unidade Escolar
30, essa indagacdo ¢é convertida numa assertiva — “O ALUNO QUE
QUEREMOS” (Segmento 90, linha 1), explicitando o intertexto existente entre os
documentos analisados.

Além disso, o trecho “O ALUNO QUE QUEREMOS” apresenta uma
pressuposicdo através do artigo definido “o0”, querendo demonstrar que existe, no
interior daquela comunidade escolar um ideal coletivo, um trabalho conjunto de se
pensar a formacdo de seus alunos.

Esté explicito neste segmento o trabalho ideoldgico em torno de uma dada
unidade escolar, do “aluno” e do “cidaddao” que ele deve se tornar. Como diria

Bakhtin (1992; 2003), constitui-se ideologicamente os sujeitos. Para Fairclough
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(2001b), estes sujeitos ndo se instituem, neste discurso, de forma, meramente,
“assujeitada”, posto que o discurso tanto os constitui enquanto sujeitos, como por
estes € constituido. Diante disto, o discurso que projeta os “sujeitos-alunos-
cidaddos” e os ‘“‘sujeitos-profissionais da educacdo” ndo é formado de uma unica
maneira, monolitico e mecanico. Sua contribuicio para a manutengdo ou
transformacg@o da ordem existente dependerd do entrelacamento de tantos outros
discursos e da acdo politica dos individuos que compartilham desta linguagem.

Ainda podemos analisar neste Segmento 90 a presenca da metadiscurso na
expressido “Um cidaddo na amplitude da palavra,...” (linhas 2 e 3), classificada
por Authier-Revuz (2005) como uma modalizagdo autonimica onde se faz
presente a “ndo coincidéncia das palavras consigo mesmas”, ou seja, ao se deparar
com a necessidade de se explicitar que se estd falando de um cidaddo “na
amplitude da palavra”, o enunciador se defronta com o fato de que o sentido das
palavras € ambiguo.

Partindo para a andlise do Segmento 87, a prdpria escola destaca a
condi¢do precdria em que vive a populagdo e, através de uma conjungio
adversativa — “mas” — retifica que essa situagdo ndo oblitera a luta por seus
direitos. Apesar de um discurso corrente, generalizado, de que nosso “povo”, por
sua miserabilidade, se encontra impedido de langar-se a pugna politica, hd um
outro discurso que se constréi de que, exatamente por essa condicio, este “povo”
ndo pode calar sua voz.

Dentre os segmentos destacados, somente este ultimo, proveniente da
Unidade Escolar 14, coloca que a escola “pretende(mos) colaborar naquilo que
for possivel” na formacdo de cidaddos. Em nosso universo de andlise, a idéia de
colaborac¢do e contribui¢do para a formagdo do cidadio foi explicitada por mais
seis unidades escolares, além da que estamos analisando, relativizando-se, assim,
o papel da escola como o tnico ou principal espago de formacdo de cidadania..

As outras unidades escolares tomam para si a responsabilidade da
formacdo dos cidaddos, sobre-valorizando e super-potencializando a agdo desta
instituicdo. Como dissemos anteriormente, hd ai uma heranca iluminista de
concepcao sobre a escola publica que lhe fornece um carater politico e coloca a
educacdo como uma pré-condicdo ao exercicio da cidadania.

E interessante notar que no Segmento 88 tenta-se realizar outras

qualificacbes para o que se considera “ser cidaddo” - aquele que sabe
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“desempenhar seu papel social, homens livres, criticos, atuantes, participativos,
objetivos, conscientes de seus direitos e deveres... ndo se alienando” (linhas 2 a
4) e “Cidaddos que valorizam a sua propria cultura e a cultura e a arte
universais, sem preconceito...” (linhas 9 e 10).

Encontramos, ainda, a uma pressuposicdo por negacdo - “ndo se
alienando”. O sentido construido com esta pressuposicio é de que se pode formar
um cidad@o alienado.

Neste sentido, o segmento em questao busca definir a cidadania que almeja
construir — a reivindicativa e ndo, a outorgada, expressa no seguinte trecho: “Que
sejam seres politicos capazes de pensar, interpretar a realidade, analisd-la,
reivindicar a sua cidadania questionar, opinar e tomar decisoes, refletindo sobre
as mudancas sociais para acompanhd-las ou transformd-las.(...)” (linhas 5 e 9)

E salientado, ainda, que se objetiva formar “Cidaddos que valorizam a sua
propria cultura e a cultura e a arte universais...” (linhas 9 e 10). Neste trecho, a
cidadania € deslocada do tom de uma universalidade a priori, sendo enfatizada a
pluralidade cultural, observando-se a necessidade do respeito e da valorizagdo de
sua propria cultura, da cultura universal que compdem um sistema cultural
composito.

Este tipo de reflexdo ja ocorria desde a instituicdo da cidadania no mundo
moderno. Ja analisamos anteriormente que Canivez (op. cit.), refletindo sobre a
cidadania, explicita que existirdo tantos conceitos de cidadania quantos forem os
tipos de Estado existentes. Ao pensar a relacdo existente entre Estado e cidadania,
uma das formas de compreender o Estado, é considerd-lo como encarnacdo de
uma idéia nacional, ou seja, o individuo tornar-se-4 cidaddo, ndo por ser
unicamente um trabalhador, mas “..pela adesdo a determinada cultura,
compreendida ao mesmo tempo como modo de viver e modo de pensar” (Canivez,
op. cit.: 18). Contudo, sabemos que em um Estado nao h4, necessariamente, uma
Unica cultura “nacional”, visto que a comunidade politica que compde um Estado
¢ formada por diversas culturas, sendo essencialmente composita, fornecendo,
assim, a cada sociedade uma composicido diversificada com uma fisionomia
propria.

Esta busca de ampliagdo do conceito de cidadania, ndo mais encerrada na
perspectiva universal, traz a tentativa de aproximagdo ao que Vieira (op. cit.)

denomina de direitos de terceira geracdo, ou seja, direitos que t&€m como titular
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ndo o individuo, mas grupos humanos como o povo, nagdo, coletividades étnicas,
ou a propria humanidade. Estes se relacionam a interesses difusos como, direito
ao meio ambiente, direitos do consumidor, direitos das mulheres, das criangas, das
minorias étnicas, etc. Analisamos, portanto, que hd um trabalho discursivo neste
texto de mapear os sentidos de cidadania que tem por fito desenvolver no
cotidiano de seu trabalho.

Também o Segmento 89 apresenta uma concepg¢do de cidadania afinada
com o Segmento 46, mostrando-nos os embates discursivos entre o liberalismo
contemporineo e a luta das classes populares pela efetivacio de uma sociedade
mais democratica. O ideal democriatico trazido é aquele que deve se pautar numa
racionalidade — “...formar cidaddos conscientes...” - embasada no didlogo. S6
através deste didlogo é que poderemos instaurar o respeito pelas diversas
“bagagens culturais”, pelos “diferentes saberes”, construindo-se, entdo, “...uma
sociedade justa, aberta, participativa e igualitdria para todos” (Segmento 89,
linhas 4 e 5). O discurso predominante € de que o individualismo exacerbado nao
contribui para a efetivacio de uma sociedade democrética e, para tanto, os sujeitos
devem estar voltados para a concretizagdo de uma sociedade para todos.

Observamos que as criticas instauradas ao liberalismo cldssico — a
imposicdo de uma cultura universal; o individualismo exacerbado; uma
racionalidade tunica que exclui o didlogo — vdo sendo incorporadas pelo
neoliberalismo contemporaneo — ou o neoliberalismo de Terceira Via -, dando-lhe
um tom mais “humanizado”. Diante desta estratégia discursiva, parece que “todos
falamos a mesma lingua”, ndo sendo mais configuradas divergéncias entre os
“tradicionais” antagonismos politicos definidos por “esquerda” e “direita”.
Concordamos, assim, com as diretrizes para a formacdo do cidaddo, falamos da
mesma concep¢do de cidadania, estruturando-nos em torno de um discurso da
“coesdo civil” tdo caro ao neoliberalismo de Terceira Via. E este é o discurso
hegemodnico que se quer delinear. Nao obstante, ndo podemos nos esquecer que
ndo atacamos o cerne da questdo — a configuracdo de uma sociedade capitalista

que, por sua propria estrutura, jamais poderd ser justa, igualitdria e para todos.

Encaminharemos nossa andlise para cinco segmentos que explicitam a
responsabilidade do educador no processo de formacdo de um “cidaddo

consciente”. Nos trechos abaixo podemos observar, novamente a reificacdo da
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expressdo “cidaddo consciente” que, a principio, precisa de complementacdes —

“cidaddos conscientes de seus deveres”; “cidaddos conscientes de sua forca

politica”; “formacdo de cidaddos conscientes de seus direitos e deveres” -, mas

que, posteriormente, ¢ empregada como se fosse uma palavra intrasitiva que, por

si s6, ja se significa. E mister salientar também que encontramos um deslize na

expressdo “cidaddo consciente”, ou seja, o professor se passa a se instituir como

um “cidaddo ciente” (Segmento 92).

Segmento 91:

“...admitindo-se que o trabalho pedagogico é desenvolvido e
pertence a ambos, nada mais natural, também, que se avalie o
trabalho e a atuacdo do professor. Isto significa contribuir para a
Jormacdo de cidaddos conscientes de seus deveres e para a
construgdo de uma sociedade democrdtica.” (U.E 16, 2001: 6)

Segmento 92:

1

“Os professores estdo conscientes da necessidade de resgatar o
papel de construtor no processo de aprendizagem; de se
reconhecerem como profissionais conhecedores de seus direitos,
mas também como cidaddos cientes de que seus direitos precisam
ser preservados. E entre esses direitos, reconhecem a necessidade
de saldrio condizente com a importancia social de seu trabalho; a
necessidade de garantia de estudo de novas teorias que possam
enriquecer a sua prdtica e compreender a realidade da dindmica
escolar e as transformacoes que nela ocorrem de forma muito

10 rdpida, haja visto [sic] a rapidez que se transforma as relacoes

na sociedade.” (U.E, 18, 2001: 10)

Segmento 93:

“0O educador tem como papel o de:

- Buscar formas incansdvel a formagdo de cidaddos conscientes,
criticos para a sociedade em que vivemos,” (U.E. 25, 2001: 17)
[sic]

Segmento 94:

“Percebemos ndo ser tarefa fdcil construirmos essa sociedade,
mas, nos, educadores, temos a funcdo de conscientizar e informar
aos nossos alunos sobre a importincia do conhecimento no
contexto social e, conseqiientemente, lutarmos por um saber
transformador, contribuindo para a formagdo de -cidaddos
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conscientes de sua forca politica e acreditando mais na
solidariedade que no individualismo.” (U.E. 26, 2001: 10)
Segmento 95:

“[A diretora X] empenhava-se para que a unidade escolar
desenvolvesse um trabalho comprometido com a formacdo de
cidaddos conscientes de seus direitos e deveres. Por esta razdo
tinha como objetivo tornar a escola um espaco democrdtico, onde
funciondrios, pais e alunos pudessem verbalizar seus anseios em
relacdo a escola e juntos, cada um dando a sua contribuigcdo para
tornar a escola de seus sonhos.” (U.E 11, 2001: 4)

Como destacamos anteriormente, o material analisado, ao tentar definir o
que € o PPP, qual sua funcdo, vai definindo também um determinado projeto de
sociedade, um ideal de escola, que tipos de sujeitos deseja formar. Esta idéia de
formacdo ndo se concentra, portanto, apenas na figura do educando, perpassando
pelos profissionais que fazem o cotidiano da institui¢ao educativa.

Nos segmentos acima destacados, observamos varias formas de se
construir ideologicamente a figura do educador, a saber:

1. Segmento 91: tanto o educador, como o aluno, sdo passiveis de
avaliacdo em seu cotidiano de trabalho. Assim, ao aluno € fornecido um status
proximo ao do educador, pois “...admitindo-se que o trabalho pedagogico é
desenvolvido e pertence a ambos, nada mais natural, também, que se avalie o
trabalho e a atuacdo do professor” (linhas 1 a 3). O processo de avaliacdo se

It

converte num dos momentos proficuos “..para a formagcdo de cidaddos
conscientes de seus deveres e para a construcdo de uma sociedade democrdtica.”
(linhas 3 a 5). A construcao do sentido em torno da cidadania passa, também, pela
questdo da consciéncia dos deveres que cada um deve ter.

2. Segmento 92: Logo nas primeiras linhas deste segmento observamos o
seguinte trecho: “Os professores estdo conscientes da necessidade de resgatar o
papel de construtor no processo de aprendizagem...” (linhas 1 e 2). Por mais que
j4 tenhamos analisado o sentido dado a “resgate”, ndo é demasiado destacar que
consultado o Novo Diciondrio Aurélio (Ferreira, 1986: 1493), a defini¢do
encontrada € “salvamento”. Ou seja, constrdi-se ai os seguintes pressupostos: (a)

os professores t€ém um papel construtor no processo de aprendizagem; (b) esta

construcdo foi abandonada pelos professores e, devido a isso, necessita ser salva.
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Dando continuidade ao segmento, este chama o professor para se deparar
com suas responsabilidades, buscando institui-lo como um sujeito ativo. Nao s6 o
professor é colocado como o responsavel por “formar cidaddos”, mas ele proprio é
compreendido como um cidaddo — e o sentido construido em torno da cidadania é
semelhante ao que vimos em outros segmentos, ou seja, uma cidadania adquirida
através da consciéncia, portanto, da racionalidade que propicia distinguir quais
sdo os seus direitos.

O tom aqui colocado é de um cidadao reivindicativo, que luta por direitos
nao apenas ligados a sua sobrevivéncia — como “a necessidade de saldrio
condizente” (linha 5) - mas também relacionados ao seu trabalho, a sua pratica
pedagdgica cotidiana — “...a necessidade de garantia de estudo de novas teorias
que possam enriquecer a sua prdtica e compreender a realidade da dindmica
escolar e as transformagoes que nela ocorrem...” (linhas 7 a 10).

O dltimo trecho deste segmento (92) que devemos nos ater estd expresso
da seguinte maneira “...enriquecer a sua prdtica e compreender a realidade da
dindmica escolar e as transformacgoes que nela ocorrem de forma muito rdpida,
haja visto [sic] a rapidez que se transforma as relacdes na sociedade” (linhas 8 a
11). A escola, neste trecho, estd em déficit com a sociedade, pois esta € sempre
mais dindmica, mais interessante, mais atraente. Para que a escola, efetivamente,
forme cidadaos, deve “enriquecer a sua prdatica” e “compreender as rdpidas
transformagoes que nela ocorrem”. Configura-se, desta forma, uma escola
carente, em falta, que deve estar atenta a esta sua falha para que possa responder a
dindmica societal.

3. Os Segmentos 93 e 94 imprimem a figura do educador uma tarefa ndo
muito simples. O Segmento 93 € mais incisivo, criando a imagem de um quase
“her6i”, visto que deve “buscar formas incansdvel [sic] a formacdo de cidaddos
conscientes, criticos...” (linha 2). Jd& o Segmento 94 relativiza o papel do
educador, entendendo-o como um colaborador neste processo, ndo podendo ser
culpabilizado, sozinho, por esta dimensdo tio prolixa.

E pertinente destacar, ainda no Segmento 94, que nio é qualquer cidaddo
que se deseja formar, mas aquele que € “consciente(s) de sua forca politica e
acredita(ndo) mais na solidariedade que no individualismo” (linhas 6 e 7). Ha

uma construcgdo discursiva que reconhece o papel politico do cidaddo, almejando-
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se instituir um tom mais coletivo e menos individualizado, portanto, busca-se um
“repolitizagdo da politica”.

Como pontuamos outras vezes, esta construcido discursiva vem sendo
trabalhada pelo neoliberalismo de Terceira Via, posto que para a manutencio das
classes burguesas no poder, hd que se reestruturar o discurso. Ndo basta defender

<

o individualismo exacerbado; necessita-se a “...criacdo de wuma nova
subjetividade e de novos sujeitos politicos coletivos, com as tarefas de assumir as
responsabilidades sociais...” (Lima e Martins, op. cit.: 59). E premente, assim, a
educacdo de novos sujeitos sociais para uma nova sociedade civil, onde haja uma
acdo comunitdria, a vivéncia da solidariedade, da responsabilidade social, criando

¢

um sistema moral capaz de manter a coesdo social. Temos assim, “...0 pleno
exercicio da “cidadania renovada” e da harmonizacdo social por meio de um
pacto para a promog¢do do bem comum” (Lima e Martins, ibdi: 53).

Se o discurso que, anteriormente, era denominado de “emancipador”, de
“esquerda”, “em prol das lutas populares” vem sendo apropriado por uma
ideologia que ndo nos demonstra possibilidades de cambios, qual deveria ser
nosso papel de educadores comprometidos com as classes populares? Como
“repolitizar a politica” e o discurso a fim de construirmos uma outra sociedade de
orientacdo socialista? Estas respostas ndo podem ser dadas de uma vez por todas
e, muito menos, individualmente, cabendo-nos pensa-la e concretiza-la a partir de
formas orgénicas de luta e ndo de movimentos individualizados que contribuem,
muito mais, para a fragmentagdo das lutas que para sua fortificacdo e organizagao.

4. Por fim, destacamos o Segmento 95 por este trazer um discurso
diferenciado dos outros documentos até entdo analisados. Esta € o unico texto que
destaca que a tarefa de formar cidaddos se centrava no empenho de uma unica
pessoa. Colocagdo curiosa que desfoca, totalmente, a dimensdo coletiva no
processo de construgdo da cidadania. Talvez possamos afirmar que esta concepcao
¢ fruto do autoritarismo que construimos em nossa histéria, onde necessitamos
trazer para a cena uma Unica pessoa que poderd “salvar a pétria”, serd “o grande
pai”, que modificard a nossa vida. Esta l6gica individualizante, personalizante,
possibilita uma apropriacao privada de um processo que deveria ter a dimensdo
coletiva.

Esta forma de compreender o processo politico vem desqualificando a

politica, repolitizando-a. Fontes (op. cit.) escreve que as classes dominantes
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permitem a participacdo das classes populares no processo politico exatamente no
momento em que este € esvaziado e desqualificado. Possibilita-se, desta forma, a
“...a incorporagdo subordinada e subalternizada das massas populares, as quais
tém amplo direito ao voto, a priori desqualificado, posto que sem o lastro
organizativo e a inser¢do no dmbito do Estado.” (Fontes, op. cit.: 292).

Esta forma de fazer politica se espraia para os distintos dmbitos da
sociedade, criando um sentido esvaziado para a participagdo politica do povo,
instituindo-o como agente politico inapto, havendo, para tanto, uma elite que o
preparard para um certo dia, quando esta achar que o povo alcangou a formacio

adequada, poder tornar-se cidadao de fato.

* deveres individuais e coletivos do cidaddo — colocamos essa elaboragdo
proxima a “cidaddos conscientes” por analisarmos que o segmento abaixo se
constitui numa parafrase da expressdo “cidaddos conscientes de seus direitos e
deveres” .

Segmento 96:

“...oferecer ao educando condicoes para (...)

d)...zelar pelos direitos e deveres individuais e coletivos do
cidaddo, da familia e dos grupos que compoéem a comunidade;”
(U.E 7, 2002: 3)

Lang¢ando mao de nossas ferramentas, poderiamos iniciar nossa andlise
destacando a presenga da pressuposi¢do construida a partir do artigo definido
plural “os” - que se encontra em contracdo com a preposi¢do “por” — a saber: hd
direitos e deveres do cidaddo, tanto no ambito individual, como no ambito
coletivo.

Observamos, ainda, neste segmento uma proximidade com o discurso
trazido pela SME-DC em seu documento Diretrizes para a Construcdo Coletiva
do Projeto Politico Pedagogico das Escolas Municipais (s./d.), mais
especificamente no Segmento 57 que analisamos anteriormente. Os direitos e
deveres ai ressaltados ndo fogem dos principios liberais adotados nos dias de hoje,
onde se constréi um discurso que nos constituimos numa sociedade democrética
marcada pelo pluralismo. N@o obstante, estes direitos e deveres continuam
circunscrevendo-se aos interesses privados, sejam estes relativos aos individuos

ou aos grupos do qual fazem parte.
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Ha, efetivamente ai, a construcdo de um discurso ideoldgico que deseja
apagar as possibilidades de conflitos — nfo s6 de classes sociais, visto que essa
questdo nem chega a ser apresentada na superficie discursiva — como os embates
que sdo caracteristicos de uma comunidade — seja ela a familia, a comunidade
escolar, ou outra instituicdo qualquer. Deseja-se formar, a partir de uma “boa
educacdo”, cidaddos conformistas.

Esta idéia de conformacdo nos leva a refletir junto a Bakhtin/Volochinov,
pois se, por vezes, as classes dominantes querem “...abafar ou (...) ocultar a luta
dos indices sociais de valor que ai se trava, a fim de tornar o signo monovalente”
(Bakhtin/Volochinov, 1992: 47), este embate em torno do signo ideoldgico € o
que propicia seu carater vivo, dindmico, contraditério, inserido num processo

sOcio-historico.

* aluno/cidaddo

A combinacdo destas duas palavras ocorreu em quatro segmentos de trés
documentos distintos — duas vezes nas “Diretrizes para a Construcdo Coletiva do
Projeto Politico Pedagogico das Escolas Municipais” (s./d.) ¢ em dois PPP de

unidades escolares diferenciadas. Vamos a sua analise:

Segmento 97:

“Consciente dessa importdncia, a Secretaria Municipal de
Educagdo tem como proposta a organizagcdo curricular por
objetivos, por considerar que seu eixo central é a formagdo da
pessoa, deste aluno cidaddo que acredita na escola como um meio
de melhor compreensdo do mundo e ndo apenas acumulo de
conhecimentos.” (SME. Diretrizes para a Construcdo Coletiva do
Projeto Politico Pedagdgico das Escolas Municipais. Duque de
Caxias, RJ: SME, s/d.: 12)

Segmento 98:

E este, enfim, o aluno/cidadido que a Secretaria Municipal de
Educacdo quer ajudar a formar.” (SME. Diretrizes para a
Construcdo Coletiva do Projeto Politico Pedagdgico das Escolas
Municipais. Duque de Caxias, RJ:, s/d.: 16)

Segmento 99:

“Sobre a metodologia aplicada, todos concordam que as teorias
funcionam na prdtica quando hd o ambiente propicio e, quanto a
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isso, estamos caminhando, pois a metodologia utilizada estd
voltada para uma educacdo moderna, preocupada com a
construgcdo do aluno cidaddo, o que nem sempre é compreendido
pelos responsdveis.” (U.E. 31, 2002: 7)

Segmento 100:

1 “Contudo, quando nos deparamos com o Pedagdgico, é que
percebemos o quanto a escola tem a contribuir nessa nova
caminhada. E é nesse sentido que percebemos a responsabilidade
dos diversos segmentos que compdem a escola, pais, alunos,

S professores, apoios e direcdo, em tracar um Projeto-Politico-
Pedagogico que possa amenizar os conflitos existentes no campo
educacional, proporcionando assim a qualidade do ensino,
enquanto objetivo primeiro de nossa escola, ji que além de
abordagem cognitiva, priorizaremos a formacdo do aluno
cidaddo.” (U.E. 36, 2000: 3)

O que nos parece relevante analisar nos segmentos acima destacados € a
unido da palavra aluno com cidad@o, como se estivesse qualificando o vocabulo
“aluno”. Qual a razdo desta necessidade em salientar que a escola forma “alunos
cidaddos”? Serd que, anteriormente a instituicdo dos PPP, ndo se compreendia a
escola como um dos locus de formagdo do cidaddo? O PPP se converteria, entdo,
num discurso fundador acerca da cidadania na institui¢do escolar?

Caminhando para a etimologia da palavra “aluno” esta indica que este
vocédbulo representa “aquele que nao tem luz”, “sem conhecimentos”. Seria uma
contradi¢do acoplar estes dois termos — aquele que ndo tem luz, com aquele
individuo que deve participar das decisdes politicas de sua sociedade? Ou
poderiamos dizer que outro sentido esta sendo construido em torno deste “aluno”
que, como indica a pressuposi¢cdo por negagdo inscrita no Segmento 97 — “ndo
apenas actimulo de conhecimentos” (linhas 4 e 5) — quer redefinir o papel desta
escola, abandonando a concepgao bancaria (Freire, 1980), restrita a “depositar” os
conhecimentos na ‘“cabe¢a” dos alunos? Ou ainda, podemos afirmar, que estes
dois sentidos estdo sendo construidos concomitantemente em torno do sentido
dado a escola e, conseqiientemente, para o sujeito aluno que ali se encontra, visto
que, como analisa Fairclough (2001b), o discurso tanto constitui 0s sujeitos como
€ constituido por estes?

Constréi-se, assim, sentidos diversos para a escola, para o aluno e para os

outros sujeitos que a constituem, redefinindo, também, o sentido de cidadania,
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como podemos observar no Segmento 99. Neste segmento hd uma tentativa de se
criar outro sentido para a escola que, redimensionando sua dimensdo pedagdgica —
uma metodologia “moderna” nem sempre compreendida pelos pais — podera
formar o “aluno cidaddo”. Destarte, o discurso “outro” trazido para o interior
deste discurso “um” € que ao realizar uma pritica pedagdgica pautada em
metodologias “ndo-modernas”, os alunos ndo poderiam instituir-se como
cidaddos. Mais uma vez, a formacdo do cidaddo estd subordinada a conversdo
escolar, a formacdo que ali se desenvolve, como uma heranga trazida por nds do
[luminismo.

Se a compreensdo dada acima é pertinente, poderiamos dizer que se
projeta uma compreensdo sobre os diversos sujeitos envolvidos no cotidiano
pedagdgico:

* um novo ideal de escola — “a metodologia utilizada estd voltada para
uma educagdo moderna” (linhas 3 e 4);

¢ um outro modo de ser aluno — “com a construgdo do aluno cidaddo”
(linhas 4 ¢ 5).

¢ um outro modo de ser dos responsaveis - que nem sempre compreendem
0 objetivo do trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola.

No Segmento 100, a reflex@o se concentra no préprio trabalho educacional
que deseja ir “além de abordagem cognitiva” para alcangcar um seu ‘“objetivo
primeiro” que serd a priorizagdo da “formagdo do aluno cidaddo”. Configura-se
um discurso que dicotomiza a relacdo entre as dimensdes politica e pedagdgica.
Ha no texto uma sobre-valorizacio do aspecto politico — “formacdo do cidaddo” -
, colocando em um segundo plano a dimensdo pedagdgica — ou nos termos do
texto em questdo a “abordagem cognitiva”. Institui-se uma cisio entre estes dois
planos que é uma forma de se esvaziar o imbricamento destas duas dimensdes.
Num suposto discurso mais “moderno”, mais “politizado”, mais “coadunado aos
novos tempos”, retoma-se uma velha dicotomia entre o técnico-pedagdgico e a
dimensdo politica da educacao.

Ao haver a tentativa de criacdo de um novo sentido para o aluno, elabora-
se também um novo sentido para o trabalho escolar — reificando-se, porém, o
velho discurso de que o pedagdgico ndo traz uma dimensdo politica.

Conseqiientemente, sentidos outros sdo instituidos para os sujeitos envolvidos no
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cotidiano pedagdgico, visto que sobre eles estd a responsabilidade de formar este

“aluno cidaddo”.

¢ cidaddo dito integral — esta enunciacao foi proferida apenas uma vez nos
documentos analisados. Vamos a sua andlise:
Segmento 101:

“Nos tempos atuais, a escola ndo forma mdo de obra para o
trabalho e nem para o cidaddo dito integral, ela se perdeu no
caminho da evolucdo, do desenvolvimento. Por isso, é seu papel
resgatar o prazer de viver, os valores sociais e humanos, o
compromisso, a efetividade, a discussdo, a reflexdo, o diagndstico
e a acdo. As amarras precisam ser soltas.” (U.E. 2, 2001: 4)

No trecho “...a escola ndo forma mdo de obra para o trabalho e nem para
o cidaddo dito integral...” (linhas 1 e 2) hd duas oposi¢des entre uma formacio
para o mercado de trabalho — e trabalho ai ndo traz uma dimensdo ontocriativa,
mas apenas de insercdo de individuos em postos de trabalho que lhe garantam,
minimamente, 0s mecanismos de sobrevivéncia — e a formacao do cidaddo — mas
ndo qualquer cidadao; o que se quer é o “cidaddo dito integral”.

Esta dltima expressdo € um exemplo de metadiscurso, havendo uma
tentativa de descolamento do discurso diante da palavra, ou também, de acordo
com a classificacdo de Authier-Revuz (2005), é um exemplo de ndo-coincidéncia
entre as palavras e as coisas. Assim, a escola tenta distanciar seu discurso, através
da expressdo “dito integral”, tanto da formagdo para o mercado, como da
formacao do cidadao.

Reitera-se, aqui, o discurso de que, se existe um cidaddo integral, é porque
existe um outro — aquele fragmentado, parcial, segmentado, incompleto. A
concepgao teleoldgica de cidadania, novamente, se faz presente nos discursos que
se constroem em torno dela.

Nao obstante, o que nos parece mais relevantes € o status que esse PPP da
a escola: o lugar da perda, da involucdo, posto que “ela se perdeu no caminho da
evolucdo, do desenvolvimento. Por isso, é seu papel resgatar...” (linhas 2 a 4).
Resgatar seu préprio papel, seu norte, demonstrando, assim, que a prépria
instituicdo educacional decreta sua faléncia (passada e presente) diante do ideal de

escola que projeta (seu futuro). Podemos observar, assim, como o PPP vai se
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configurando como um discurso fundador, se ndo instituinte de uma nova escola,

pelo menos, instituinte de um novo projeto de escola.

* cidaddo do futuro — cidaddo capaz
Escolhemos trabalhar estas duas expressdes conjuntamente, visto que os
proprios PPP trazem uma certa relacdo de que o “cidaddo do futuro” serd um

“cidadao capaz”. Vamos a leitura destes com posterior andlise:

Segmento 102:

“O cidaddo do futuro serd prestigiado por sua originalidade e
diversidade. Assim, o homem que desejamos formar serd flexivel e
inventivo. Aprenderd a conhecer, aprenderd a fazer, aprenderd a
viver com o0s outros, a interagir no mundo e a ser. Em sintese, o
homem que desejamos formar serd um “cidaddo capaz”: hdbil,
critico, ético, participe e consciente da realidade abrangente que o
cerca”’. (U.E. 1, 2001: 2)
Segmento 103:

“Levaremos em consideracdo para desenvolver o trabalho na [U.
E. 11], destinada a atender o pré-escolar, as tendéncias que
busquem promover a construcdo do conhecimento, paralelo ao
processo historico-social dos futuros cidaddos.” (U.E 11, 1996: 3)

Segmento 104:

“E o que é, afinal, educar, se o objetivo primeiro ndo for propiciar
ao aluno as melhores condicdes para que ele se torne um cidaddo
capaz de viver na aldeia global?” (U.E. 17, 2001: 2)

Encontramos nestes trechos a pressuposicdo de que hd um homem a ser
preparado, um homem que se converta em cidaddo na medida em que se torna
original, flexivel, inventivo, aberto a diversidade. Um homem que se tornara
“capaz” a medida que terd passado por um processo educativo que lhe ensine a
“Aprender(d) a conhecer, aprender(d) a fazer, aprender(d) a viver com os outros,
a interagir no mundo e a ser” (Segmento 102, linhas 3 e 4).

Enfocando-nos neste trecho, podemos ver a presenca de uma modalizacao
autonimica representada pelas aspas — em “cidaddo capaz”. No entanto, o
enunciador ndo deixa ao leitor a interpretagdo desta expressdo, como ¢é
caracteristico na utilizacdo desse recurso discursivo. Ele nos apresenta, assim,

uma explicitacdo do que deveria ser este “cidaddo capaz”, realizando uma
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parafrase do que vimos nos trechos sobre o cidaddo consciente — neste caso, com
o devido complemento.

Esta enunciagdo esta bastante harmonizada com o discurso proveniente das
reformas educacionais implantadas na década de 1990, de cunho neoliberal. As
maximas “aprender a ser”’, “aprender a fazer”, “aprender a aprender” tém sido
divulgadas por distintos documentos, tanto os de cunho internacional — para
exemplificar podemos citar o “Relatério da UNESCO da Comissdo Internacional
sobre Educacdo para o Século XXI” — como os de cardter nacional — como os
Parametros Curriculares Nacionais (1996). Para ilustrar essa nossa assertiva da
intertextualidade manifesta entre o PPP da Unidade Escolar 1 ¢ os PCN,

transcreveremos parte deste documento federal:

“(...) para a aquisigdo e o desenvolvimento de novas competéncias, em fungdo de
novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo de profissional,
preparado para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de
responder a novos ritmos e processos. Essas novas relagoes entre conhecimento
e trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca,
“aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educagdo
bdsica tem assim a fun¢do de garantir condigdes para que o aluno construa
instrumentos que o capacitem para um processo de educacdo permanente.”
(Brasil, 1996: 29)

Acompanhando a linha de raciocinio trazida por Ramos (op. cit.),
observamos que estes quatro pilares em que se assenta a educacdo — aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser — trazem a
perspectiva da experiéncia permanente. De acordo com a autora, esses pilares se
coadunam com a economia atual que exige dos trabalhadores sua conformacéio
aos novos padrdes de produgdo. Para que a produgéo se efetive de forma eficiente,
atributos como participago, criatividade, pensamento critico devem se sobrepor
aos atributos de antanho — disciplina, obediéncia e passividade. A exploracdo
subjetiva do trabalhador é reconfigurada, visto que o modelo de desenvolvimento
capitalista em que nos encontramos visa moldar os seres humanos as capacidades
exigidas pela atividade produtiva.

Diante de uma realidade de desemprego que se alastra sobre as classes-
que-vivem-do-trabalho, ndo s6 o mundo da produgfo ird configurar a nova
subjetividade do trabalhador. Devido a precariedade do mundo do trabalho em
lhe garantir as satisfagdes bdsicas de sobrevivéncia, o sujeito busca alternativas de

integracdo social, incorporando a busca enlouquecida por um auto-conhecimento,
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por uma adaptac@o subjetiva a instabilidade em que se encontra. Deparando-se
com essa realidade, analisa Market (apud Ramos, 2001), os debates de cunho
socioldgico e pedagdgico orientam-se para a extrema individualizacdo do sujeito,
responsabilizando-o por suas conquistas e fracassos na vida e no mundo do
trabalho. Assim, essa visdo completamente individualizada — tanto ao gosto da
l6gica liberal — concebe a constru¢do do conhecimento de forma particularizada —
por isso se deseja formar o “cidadio capaz” -, desconsiderando que a realidade se
manifesta como um fendmeno. Este homem convertido para lidar com a nova
realidade contemporinea, ou em outras palavras, “um cidaddo capaz de viver na
aldeia global” (Segmento 104, linhas 2 e 3), € um ser humano modelado a 16gica

liberal que institui, desde o ensino fundamental, uma pedagogia da hegemonia.

*verdadeira cidadania/ verdadeiro cidaddo

Esta expressdo aparece cinco vezes no material analisado, sendo que duas
de suas citagdes encontram-se no PPP da Unidade Escolar 25. Vamos a sua
leitura:

Segmento 105:

“Uma escola onde se faz sentir o verdadeiro significado de
cidadania, onde nossos alunos sdo acima de tudo individuos
atuantes e felizes, capazes de construir seus conhecimentos com
trocas prazerosas.” (U.E 12, 2001: 3)

Segmento 106:

“Queremos ver nossos educandos lutando dignamente em defesa
dos seus direitos e convictos do dever cumprido. S6 assim
estaremos contribuindo para a formacdo da verdadeira
cidadania.” (U.E. 19, 2000: 4)

Segmento 107:

“O papel da escola é:
- Trabalhar unida na busca de um sé objetivo que é contribuir para
a formagdo do verdadeiro cidaddo para atuar na sociedade em que
vivemos, que tenha real condicdo de modificd-la;” (U.E. 25, 2001:
17)

Segmento 108:

“Quais sdo as caracteristicas de um verdadeiro CIDADAO?


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

184

Deve ter respeito, educagdo, praticar boas agoes, deve ter amor ao
proximo, deve ser honesto e desenvolver atitudes de cordialidade,
tais como: gentileza, cavalheirismo.

Desta forma, achou o grupo que a pessoa que tiver as
caracteristicas apresentadas acima, estard sendo um cidaddo,
atuando assim para uma sociedade melhor.” (U.E. 25, 2001: 19)

Segmento 109:

“Muitos sdo os desafios que o povo terd que vencer para

conquistar e vivenciar a verdadeira cidadania.” (U.E. 36, 2000:
14)

Reitera-se, nestes segmentos, a concepgdo essencialista e teleologica de
cidadania. O discurso outro incorporado, quando destacamos a existéncia de uma
“verdadeira cidadania” é existe também o seu inverso, ou seja, uma cidadania
ficticia, dissimulada. Logo, existem “verdadeiros cidaddos” e “cidadaos falsos”.

No Segmento 107, observamos que a U.E. ndo se coloca como a tdnica
responsavel pela formacdo do cidaddo, mas, no entanto, ndo retira a sua
possibilidade de contribuir neste processo formativo.

No Segmento 108 é colocado o desejo de se constituir uma defini¢do do
que deveria ser este “verdadeiro CIDADAQO” - definicio que se volta para
atributos individuais, desconsiderando-se a dimensao politica e coletiva a partir da
qual este conceito € construido. A cidadania, portanto, € retirada de sua
historicidade, esvaziada, pois se converte em atributos que cada sujeito deve
portar e ndo como processos de decisdes onde cada ser humano, ao dizer sua
palavra, ao expressar suas opinides, com responsabilidade, busca a constitui¢do de
ideais comuns de convivéncia, um partilhamento de a¢des.

Como ja pontuamos em distintos segmentos anteriores, os atributos de
cada individuo deve ser compreendido como forma de ajudarmo-nos mutuamente,
solidarizando-nos, harmonizando-nos, discurso tipico do neoliberalismo de

Terceira Via.

e cidadania plena/ cidaddo pleno
Esta adjetivacdo para a cidadania se fez presente em sete unidades
escolares e em um documento proveniente da SME-DC, sendo repetida dez vezes.

Destacaremos alguns segmentos para nossa andlise.
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Segmento 110:

“Nossa escolha pelo tema e sub-temas teve necessariamente o
objetivo da construcdo da cidadania plena, responsdvel e
consciente;” (U.E 8, 2003: 6)

Segmento 111:

“Como desenvolver um senso critico, um cidaddo pleno e
consciente de seus direitos se nos mesmos ainda ndo somos assim?
Como trabalhar dentro de nossa nova sociedade se ainda
utilizamos o rango da educacado tradicional?” (U.E 9, s./d.: 21)

Segmento 112:

“Deve ainda ensinar o aluno a buscar informacées, apropriando-
se do conhecimento e buscando utilizd-lo na transformac¢do da
sociedade em que vive, organizando-se coletivamente e lutando por
seus direitos e exercendo sua plena cidadania.” (U.E 13, 2001: 8)

Segmento 113:

“Almejamos ter uma escola aberta, democrdtica e principalmente
participativa; que forme o cidaddo pleno, transforme o individuo e
que interaja na realidade. Uma escola total e integra, que receba
todas as criancas e ofereca a elas as chances mais maduras e
valiosas da construcdo e de crescimento de si mesmo como
cidaddo do mundo.” (U.E. 17, 2001: 3)

Segmento 114:

“Desempenhard seu papel, preocupando-se com o ensino de
qualidade, procurando sempre ajudar na superacdo de
dificuldades encontradas no processo ensino-aprendizagem,
baseada na liberdade de expressdo visando a formacdo do cidaddo
pleno, critico e autor da prdpria histéria, conhecedor de seus
direitos e deveres capaz de conviver com as diferengas individuais,
respeitando, solidarizando-se com o outro e estimulando acdes
voluntdrias para a ndo violéncia.” (U.E. 22, 2001: 5)

Segmento 115:

“Estimular o interesse do aluno pela escola como ambiente
favordvel a construcdo da cidadania plena e para seu
desenvolvimento social e intelectual.” (U.E. 23, 2003: 11)

Segmento 116:

1 “Objetivos Gerais:
- Formar cidaddos criticos, participativos e conscientes de seus
direitos e deveres para a transformacdo das formas existente de
marginalizacdo social que sofrem nossa populagdo.
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5 - Tornar o aluno capaz de “ler” o mundo a sua volta através de
um curriculo aberto e dindmico, que aponte e discuta essa
realidade em sua complexibilidade, [sic] a fim de que o aluno
reflita e atue criticamente como cidaddo pleno.” (U.E. 35, s./d.: 5)

Ao qualificar a cidadania de “plena”, constréi-se o sentido ja analisado
por n6és de que vivemos uma cidadania incompleta, inacabada, imperfeita,
mutilada. Segundo Reis (op.cit., no prelo), esta € uma concepcio recorrente ao
debatermos ndo sé a cidadania brasileira, como a cidadania de nosso continente
sul-americano. Entendemo-nos sempre como cidadidos incompletos, vivenciando
uma sub-cidadania, pois temos como patamar de andlise as experi€ncias européia
ou norte-americana o que nos traz uma dimensdo teleoldgica e essencialista,
descartando o processo histdrico de constituicdo da cidadania em cada sociedade.
Construimos, entdo, um ideal — sempre afastado de nossa materialidade — sobre o
exercicio da cidadania.

Ao ser salientada a necessidade de “educar para a cidadania”, o sujeito que
se destaca ndo € todo e qualquer sujeito, mas aquele institucionalizado a partir da
escola — o aluno. A educacdo tem, assim, o dever, a responsabilidade, o
compromisso de, através de seus aspectos mais “técnicos” — tais como fornecer ao
aluno informacdes, delinear um curriculo aberto e dindmico, possibilitar-lhe a
apropriacdo do conhecimento, seu desenvolvimento social e intelectual — propiciar
a formagdo de um cidaddo.

Assim, nos segmentos acima sdo delineados o papel da escola e do
educador - como devem exercer sua fungdo para que se possa alcangar a
“cidadania plena”, para se formar o “cidaddo pleno”. Reiteramos, portanto, que ao
se produzir um discurso sobre a cidadania, produz-se também os sujeitos desse
discurso — projeta-se ndo sé um ideal de escola, mas também de educadores e
educandos.

No Segmento 111 observamos a presenca da pressuposi¢do através da
expressdo “nossa nova sociedade”. Nos documentos analisados ndo é incomum
essa construcdo discursiva de que estamos vivendo um “novo milénio”, uma
“nova época”, uma “nova sociedade” que nos impele a abandonar os maleficios de
uma educacdo antiga, tradicional, para instaurarmos uma outra educacdo, uma
nova Educacgdo. O discurso outro incorporado € que a escola do presente, a escola

que vivenciamos € o lugar da falta, do atraso, do velho. Outra andlise pertinente a
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esta construcdo discursiva € que a partir do PPP inicia-se um questionamento
dessa escola antiquada e instaura-se, para uma ‘“‘nova sociedade”, uma ‘“nova
escola”. Dai nossa afirmativa de que o PPP vai se constituindo como um discurso
fundador (Orlandi, 2003).

O Segmento 116 nos apresenta um exemplo de metadiscurso através de
uma modalizagdo autonimica, onde encontramos o emprego das aspas na
expressdo “ler” o mundo” (linha 5). Segundo Maingueneau (2005), a
modalizacdo autonimica permite que o enunciador desdobre seu discurso,
comentando sua prépria fala no momento em que estd sendo produzida.

Queremos, ainda, salientar o retorno ao termo “consciente” presente nos
Segmentos 110, 111 e 116. No Segmento 114, apesar de ndo aparecer o vocdbulo
em questdo, podemos considerar que a expressdo “conhecedor de seus direitos e
deveres” (linha 5), se constitui numa parédfrase da constru¢do mais recorrente -
“consciente de seus direitos e deveres”. Ja analisamos, anteriormente, como se
vai reificando esta nog¢do do “cidaddo consciente” e no Segmento 110

observamos a dispensa do complemento para este vocabulo transitivo.

e cidaddos dignos e honrados

Houve uma ocorréncia desta expressdo por uma unidade escolar. Vamos a
sua andlise:

Segmento 117:

1 “Cientes da importincia do papel do educador e da escola na
vida do ser humano e desejando cumprir a nossa parte de forma a
atender as principais necessidades de nossa clientela, no sentido
de tornd-la cidaddos dignos e honrados capazes de promover a

5 propria felicidade e colaborar para a harmonia em suas
comunidades, partimos para a elaboracdo do nosso planejamento,
buscando identificar e atender aos principais desejos, aspiragcdes
e caréncias dos nossos alunos e da comunidade em que a escola
estd inserida.” (U.E 10, 97/00: 4)

No Segmento 86 ja analisamos o sentido do verbo “tornar”. Em qualquer
das acepcoes, a “clientela” a que se reporta o Segmento 117 é compreendida como
o lugar da falta e a escola, tanto regenerando-a, como civilizando-a, deve
converté-la para “...no sentido de tornd-la cidaddos dignos e honrados capazes de

promover a propria felicidade e colaborar para a harmonia em suas

comunidades” (linhas 4 a 6).
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Voltando a dialogar com Arroyo (2000), o autor apresenta a visdo do
liberalismo comunitarista de acordo com a perspectiva de Werneck Vianna (1978)
em que se destaca a tradicdo liberal brasileira a saber: busca-se a compatibilizacdo
do individuo e seus interesses a uma suposta ordem comunitdria. Diante desta
logica, a educagdo exerce a funcdo de harmonizagdo entre individuos e sociedade,
buscando incutir o respeito as leis e a aceitacdo dos interesses coletivos em

detrimento dos individuais. Contudo, indaga-nos o autor:

“Como manter essa concepgdo linear e triunfalista do progresso capitalista
numa realidade como a nossa, onde a exploracdo e a miséria da maioria sdo tdao
evidentes, e quando a historia mostra que as promessas, sempre repetidas pela
burguesia, seus gestores e intelectuais, ndo sé ndo se realizam, mas sdo
irrealizdveis?” (Arroyo, 2000: 69)

Apartando-nos do enfrentamento desta questdo, continuaremos a trabalhar
por uma escola corporativa, afinada com a légica liberal e, conseqiientemente, sua
concep¢do de cidadania — uma cidadania que controla, que submete a classe
trabalhadora a um saber fragmentado, compartimentado, subsumida a ldgica
econdmica do capital e ndo, uma educagdo que entenda a formacido humana como
possibilidade de compreender a realidade social e natural, refletindo sobre esta e

transformando-a.

¢ cidaddo mais humano
Segmento 118:
“E sob esta Etica que pretendemos embasar nosso trabalho a fim
de podermos ter e formar um grupo digno de serem cidaddos,
formando outros cidaddos mais humanos.” (U.E. 4, 2003: 1)
Indagamo-nos: um cidaddo ndo seria um ser humano? A cidadania nio
significa uma constru¢do humana? Se formos pensar de acordo com a concepg¢éo
moderna, a cidadania era compreendida como uma condi¢do instituida através da
razdo. Se quisermos ir mais longe, a Grécia antiga, a cidadania nio era
compreendida como logos que, segundo Konder (1988: apud Bannel, 2001),
significa tanto “palavra”, “discurso”, como “razdo”? Qual o sentido dado, assim,
aos cidaddos atuais: seres humanos parciais, cidadios destituidos de razdo e de

discurso?
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Se esta ultima indagacdo faz sentido, este segmento traz, mais uma vez, o
sentido de termos uma cidadania “plena”, “completa”, “verdadeira” que devemos
desejar — pois serd onde “os cidaddos se tornardo mais humanos” - e uma
cidadania “fragmentada”, “parcial”’, ou seja, uma ‘“sub-cidadania” — a que
vivenciamos hodiernamente.

Diante disto, a escola do presente se constitui como o lugar da perda, da

imperfei¢do, da mutilacdo, encerrada num passado que a maculou e num futuro

inalcancavel.

e cidaddo comprometido
Segmento 119:

“Objetivos Gerais: (...) Compreender cada disciplina como fator
importante na construgcdo de um cidaddo comprometido com uma
sociedade mais justa e igualitdria;” (U.E. 20, 2001: 3)

No presente segmento, as disciplinas escolares sdo compreendidas como
instrumentos que podem viabilizar a constru¢io do cidaddo. Este discurso pode
tanto estar reiterando a subordinacdo da dimensdo politica a técnico-pedagdgica,
quanto reconhecendo a importdncia da constru¢do e da socializacdo do
conhecimento historicamente produzido — que é selecionado no espago escolar
através das disciplinas.

Na primeira interpretacio podemos dizer que, como ja pontuado em
segmentos anteriores, constréi-se o sentido de que a educagdo € uma pré-condi¢cao
para o exercicio da cidadania; ou em outros termos, a educacdo fornece a chancela
para se tornar um cidaddo, ndo um cidaddo qualquer, mas aquele “comprometido
com uma sociedade mais justa e igualitdria”. No segundo caso, reconhece-se a
importancia do conhecimento, mas, também, subliminarmente, direciona-se a
responsabilidade para o sujeito que € responsdvel por desenvolver determina
disciplina na instituicdo escolar, contextualizando-a e socializando-a junto aos
educandos — ou seja, o educador. Assim, novamente, observamos que quando ao

construir o discurso, constréi-se os sujeitos desse discurso.

5.4. Definicoes de cidadania expressas em estruturas
sintaticas do tipo: “cidadania é ...” e/ou “cidadao é/deve ser...”
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* a cidadania é / ser cidaddo é

Observamos, neste segmento, uma tentativa de se definir quais os

possiveis sentidos em torno da cidadania. Diante disso, fragmentaremos o

presente texto para analisarmos estes distintos sentidos produzidos.

Segmento 120:

1

10

15

“A histéria do ser humano e suas relacdes de producdo nos
ensinaram, que a cidadania é uma construcdo social (...)
Acreditamos que ser cidaddo é participar das decisdes dos grupos
sociais dos quais fazemos parte, como, as decisdes familiares,
escolares, de grupos especificos, e da sociedade como um todo: é
ter condigoes de busca de realizacdo plena de vida, implicando
para isso o direito ao acesso aos bens fundamentais (alimentacdo,
satide, moradia, educacdo, trabalho); é respeitar e ser respeitado
em seus direitos humanos fundamentais, ou seja, direitos
intelectuais, sociais, de lazer, de producdo, de constituir familia,
de amar e ser amado, de conhecer o mundo e usufruir dele e das
descobertas cientificas; é lutar coletivamente contra toda
exploragao: financeira, emocional, religiosa, de trabalho, é ter e
usar espacos de expressdo e comunicacdo, aqui, incluindo, a
liberdade de falar, de escrever, de criticar, de manifestar-se
contra, enfim, espago para pensar e comunicar; é aquele que luta
pelo resgate da identidade na sociedade massificada — incluindo
a identidade dos grupos marginalizados e a revisdo dos
preconceitos sociais tdo prejudiciais ao desenvolvimento de um
mundo mais humano.” (U.E. 3, 2001: 16 e 21)

As linhas de 1 a 5 deste segmento destacam a cidadania em sua

historicidade, ou seja, uma construcdo social historicamente datada. Nao obstante,

em sua seqiiéncia, ao definir o que é “ser cidaddo”, sua participagdo estd

coadunada a participagdo em esferas que dizem respeito, prioritariamente, a

interesses privados. Seu enfoque se dirige aos direitos politicos que, seguindo a

interpretacdo de Marshall (1967), foram alcancados no século XIX e se

constituem por: liberdade de associagdo e reunifio, de organizacdo politica e

sindical; direito & participagdo politica e eleitoral, ao sufrdgio universal, etc. Estes

sdo, portanto, direitos individuais, exercidos coletivamente, que acabaram por se

incorporar a tradi¢do liberal. Vieira (op. cit.) os denomina de direitos de primeira

geracgao.
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Pensando a questdo da historicidade da cidadania, e observando que tipo
de cidadania construimos socialmente nos dias de hoje, poderiamos dizer que
vivemos uma “ocidentaliza¢do” de tipo americano (Coutinho, 2002), onde o que
se sobressai € a luta por consolidar os interesses restritos e a apropriacdo privada
dos mecanismos de poder. Em outros termos, mesmo que nossa acdo se dé a partir
de algum coletivo — “grupos sociais dos quais fazemos parte, como, as decisoes
familiares, escolares, de grupos especificos” (linhas 3 e 4) —, ela se destina a
assegurar direitos particulares, privados.

Ao lermos as linhas de 5 a 7, observamos que os bens fundamentais a que
todo e qualquer cidaddo deve ter acesso s@o aqueles a que chamamos de direitos
sociais, fruto de luta coletiva, mas também de concessao do capital na tentativa de
reestruturar-se da crise que vivenciou no pds-guerra do século XX. Vieira (op.
cit.) os denomina de direitos de segunda geragdo e, contrariamente aos direitos de
primeira gera¢do que exigem um Estado minimo, os direitos de segunda geracao
exigem a presenca de um Estado mais forte.

E neste embate de direitos sociais e do papel do Estado diante deles que
nos encontramos, ndo conseguindo superar esta peleja, visto que na sociedade
brasileira quando comecamos a nos organizar para poder construir estes direitos, a
avalanche neoliberal nos solapa e cria uma nova hegemonia onde os direitos sdo
transformados em caridade.

Contudo, é de extrema relevancia que estas reivindicagdes sejam
consideradas, sejam escritas, sejam defendidas, evitando-se cair nas armadilhas
que estas devem se consolidar como servigos € ndao mais como direitos de todo e
qualquer cidad3o.

Ao focar nossa leitura nas linhas de 7 a 11, podemos observar que,
lancando méo da categoria construida por Authier-Revuz (1998), temos ai um
exemplo de “ndo-coincidéncias do dizer”, em que se apresenta uma ‘‘nao-
coincidéncia entre as palavras e as coisas’, marcada discursivamente pela
expressao “ou seja”. Este € um caso de modalizacdo autonimica que marca a
presenga do metadiscurso — € uma forma que o enunciador produz (no caso, o PPP
da U.E. 3) para comentar sua propria fala. Nao lhe foi suficiente explicitar a
necessidade de respeito aos direitos humanos fundamentais, sendo-lhe necessario

definir os sentidos que da a estes apds a expressao “ou seja’.
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Podemos observar, assim, uma ampliacdo da nocdo de “direitos humanos”
— que este PPP ndo deseja deixar pressuposto, mas que € explicitada no discurso -,
delineando questdes imprescindiveis para esta coletividade do tempo historico
presente em que se encontra a sociedade.

No trecho que corresponde as linhas de 11 a 15, chama-nos a atencdo a
importincia dada a comunicacdo — “é ter e usar espacos de expressdo e
comunicagcdo” (linha 12) e “espaco para pensar e comunicar” (linha 14). A
questdo da comunicacdo nos remeteu a Habermas (apud Bannell, 2006) com seu
conceito de razdo comunicativa, onde o filésofo almeja encontrar uma concepgio
de razdo que ndo esteja apartada da histdria, e para tanto, cria o conceito de
racionalidade comunicativa. Bannell (op. cit.) descreve que o mais relevante neste
conceito é compreender como Habermas se preocupa em estabelecer “uma
relacdo reflexiva com o mundo, na qual a pretensdo de validade levantada em
cada enunciado deve ser reconhecida intersubjetivamente” (Bannell, op. cit.:
53).

Assim, € através da comunicacdo cotidiana que poderiamos agir no mundo
e transforma-lo, refletindo sobre este de maneira critica em suas distintas
dimensdes — natural, social (criticando e resgatando valores, normas, significados
compartilhados que normatizam as interagdes entre os seres humanos), subjetiva.

Outrossim, ousamos afirmar que este trecho pode ter por embasamento um
dos pressupostos politicos da Terceira Via, a saber: a “tradi¢do reflexiva”, que se
inspira num modelo dial6gico e reflexivo. Conforme destacam Lima e Martins
(op.cit.), a Terceira Via recobra um principio do liberalismo fundamentado em
Durkheim — a moralidade individual e social que deve ter no didlogo o
fundamento para a conciliagdo dos interesses de classe — seria esta uma “missdo
possivel”?

Continuando a andlise deste segmento, mais precisamente entre as linhas
15 a 18, analisamos que o sentido de cidadania construido neste trecho se coaduna
com o que Vieira (op. cit.) denomina direitos de terceira geracdo que comegam a
ser discutidos na segunda metade do século XX. Estes tém como titular ndo o
individuo, mas grupos humanos como o povo, a nagdo, as coletividades étnicas,
ou a propria humanidade. Seriam relativos a interesses difusos: direito ao meio

ambiente, do consumidor, das mulheres, das criangas, minorias étnicas, etc.
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Poderiamos observar também a importincia dada ao “resgate da
identidade”, ou seja, a preocupacdo com o pluralismo que marca as sociedades
contemporaneas, convertendo-se na luta pelas politicas de reconhecimento de
identidades diferenciadas, o que acarretaria a criagdo de um sentido diferenciado
para a cidadania. Bannell (2001: 169), ao trazer a discussdo sobre cidadania,

reflete:

“E necessdrio pensar numa cidadania diferenciada ou cidadania profunda, em
vez da concepgdo liberal e, a priori, de uma cidadania universal. Uma nova
concepgdo seria, sem diuvida, parte de uma politica cultural que leve a sério a
pluralidade cultural e as exigéncias, por parte das minorias, de reconhecimento e
de preservacdo de sua identidade cultural”.

Outra expressdo que merece ser analisada € “um mundo mais humano”.
Cidadania seria, entdo, uma maior humanizacdo da sociedade? Estaria sendo
incorporado um discurso que visa a coesdo social, almejando-se alcancar um
“capitalismo mais humanizado” (quase um paradoxo), sem no entanto, colocar em

xeque as bases desse sistema?

* dimensdo mais larga da cidadania — nesta construc¢io tivemos apenas
uma ocorréncia:
Segmento 121:

“Trata-se de buscar formas de inclusdo, ndo sé no espago fisico
(garantia de matriculas), como também no cotidiano (abarcando a
cultura da crianca) e na sociedade, no mundo dos direitos, numa
dimensao mais larga da cidadania.” (SME. Pressupostos Teoricos
da Secretaria de Educacdo de Duque de Caxias, 2002: 53)

Este segmento nos apresenta uma pressuposicao por negagdo inscrita no
trecho “ndo s6 no espaco fisico...” (linha 1) quer traz para dentro deste discurso o
discurso outro de que a escola publica tem assegurado, tdo somente, a oferta de
matriculas e ndo, a permanéncia dos educandos e sua aprendizagem.

Além disso, € importante salientarmos a expressdo “dimensdo mais larga
da cidadania” que também traz um discurso outro de que vivenciamos uma
concep¢do mais estreita da mesma. Portanto, hd “sub-niveis” de cidadania
passiveis de serem construidas.

Estabelecendo uma relag@o entre os dois trechos destacados e permeando

esta discussdo com a questdo da democratizacdo da Escola publica, poderiamos
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afirmar que a garantia de matriculas, nos dias de hoje, se constituiria numa visao
mais restrita e que para vivenciarmos uma cidadania “larga”, hd que garantir, no
cotidiano, o respeito pelas diferentes culturas que convivem no interior da
comunidade escolar, possibilitando que a cultura da crianca seja legitimada,
respeitada, e ndo expulsa — a cultura e os educandos que a instituem - do processo

educacional.

¢ cidadania como construgdo coletiva

Segmento 122:

1 “A partir da compreensdo de que “ninguém pode contribuir na
Jormacdao do cidaddo, se ndo é cidaddo”, apontamos a
necessidade de relativizarmos o papel da escola no conjunto das
diferentes prdticas sociais, refletindo sobre o conceito de

5 cidadania como construcdo necessariamente coletiva. Aqui,
voltamos a discutir e avaliar nossa participacdo nas lutas
sociais, especialmente as sindicais e comunitdrias, apontando as
contradicdes percebidas e assumindo o compromisso de,
coletivamente, refletirmos de forma permanente sobre essas
questées.” (U.E. 6,2000: 11)

O trecho “ninguém pode contribuir na formacdo do cidaddo, se ndo é
cidaddo” (linhas 1 e 2) nos chama a responsabilidade de nos constituirmos
cidaddos e, a0 mesmo tempo, traz um sentido de que deve haver uma formacao
prévia para assim nos tornarmos. Reitera-se o sentido de que a escola deve estar
almejando algo — formar o cidaddo — que ainda ndo vivencia. O discurso outro que
se faz presente é que, buscando um futuro promissor, a escola é, no presente, o
lugar da falta.

Outro trecho importante a ser analisado é o destacado a seguir:
“...relativizarmos o papel da escola no conjunto das diferentes prdticas sociais,
refletindo sobre o conceito de cidadania como construgdo necessariamente
coletiva.” (linhas 3 a 5). Ha ai, um deslocamento do papel da escola como o tnico
espaco social responsdvel por formar os cidaddos. Se ha um efeito no discurso do
primeiro fragmento destacado de que hd uma condicdo prévia para se formar
cidaddos, este trecho ndo coloca toda a responsabilidade na instituicdo escolar,
adendando que essa formagdo se da através da luta “necessariamente coletiva”.

Analisamos que esta idéia se harmoniza com Canivez (1991) no momento

em que este pensa a cidadania pautado no pensamento aristotélico, onde a
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cidadania é considerada mais além de se ter direitos e deveres, tendo seu foco na
dimensio da participacgao.
Assim, se os direitos de “um” n@o podem existir sem os direitos do
(13 thl z . A . . . , . .
outro”, se o dever de um € fomentar a existéncia de direito do préximo, isso quer

dizer que ndo existe cidadania sem

“... a prdtica de reivindica¢do, da apropriagdo de espagos, da pugna para fazer
valer os direitos do cidaddo. Neste sentido, a prdtica da cidadania pode ser a
estratégia, por exceléncia, para a construgdo de uma sociedade melhor. Mas o
primeiro pressuposto dessa prdtica é que esteja assegurado o direito de
reivindicar os direitos, e que o conhecimento deste se estenda cada vez mais a
toda a populagdo”. (Covre, 1991:10).

Para tanto, a garantia desses direitos e o cumprimento desses deveres é
obra do coletivo; uma obra que ndo se da apenas pela soma dos interesses
particulares, pela composicdo de particulas e elementos — ou seja, de individuos.
O movimento que faz com que os individuos criem a sociedade, faz com que esta
mesma sociedade crie os individuos, tornando-os como tais. A atividade politica
consiste, assim, na instauracdo de uma nova sociedade, criada cotidianamente nos
embates e nas construcdes “necessariamente coletiva(s)”.

Estas lutas coletivas sdo explicitadas, valorizadas, legitimadas como
formas de participagdo que nos fazem perceber, ndo somente nossas contradi¢des,
como nossos compromissos diante da coletividade - “...voltamos a discutir e
avaliar nossa participacdo nas lutas sociais, especialmente as sindicais e
comunitdrias, apontando as contradi¢cdes percebidas e assumindo o compromisso
de, coletivamente, refletirmos de forma permanente sobre essas questoes.” (linhas
5a9);

Arroyo, ha muito tempo vem insistindo em suas obras (como exemplos,
podemos citar, 1989; 2000) sobre a exclusdo das camadas sociais do interior da
escola e da exclusdo da participagdo desta instituicdo diante das reivindicagdes
populares. Alerta-nos, entdo, que devemos saber a quais interesses estamos
servindo, a qual classe social estamos nos coadunando, buscando politizar a
pratica educativa, assim como nossa concepcdo da histéria e do social. Para este
educador, nossa pratica educativa deve “prestar atencdo aos processos reais de

constituicdo e de formacdo do povo como sujeito politico” (Arroyo, 2000: 74).
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Diante disto, podemos observar como a cidadania vai se constituindo no interior
das praticas sociais e das politicas das classes sociais.

No trecho acima destacado, analisamos que o referido PPP compreende o
papel primordial que estas classes sociais t€m como sujeitos da histéria.
Compactuando com o pensamento de Arroyo, alerta-nos para o fato de que se
queremos instituir algo novo, ndo podemos nos eximir de pensar, coletivamente, o
papel politico que gostariamos que cada um de nds, como sujeitos histdricos,
pudéssemos exercer em nossa comunidade, fazendo-nos refletir sobre o nosso
lugar nas instancias de decis@o, tornando-nos sujeitos autdbnomos, participantes de

uma coletividade.

e cidaddo = agente transformador

A construcdo discursiva do cidaddo como um agente transformador
aparece duas vezes.

Segmento 123:

“E sdo nossos objetivos:

Construir relagdes sociais baseadas em atitudes de solidariedade,
ética, verdade, cooperacdo, respeito e fraternidade visando a
construgdo de uma nova ordem social fundamentada na justica, na
igualdade social e na dignidade humana.

Resgatar uma Educacdo de qualidade comprometida com o
desenvolvimento da coletividade visando a formacdo do cidaddo

como agente transformador das realidades no contexto em que
estd inserido.” (U.E 12, 2001: 8)

Segmento 124:

“Com base nos principios e fins que regem a educagdo, natureza e
objetivos da Escola, esta Unidade Escolar propde-se a formar um
cidaddo, cujo perfil seja de um ser atuante transformador que
atue como agente do meio em que vive. (...) Resgatar a dignidade
humana, elevando a auto-estima do aluno, formando cidaddos
livres e felizes, capazes de ingressar na sociedade;” .” (U.E. 21,
2004: 6-7)

Novamente observamos o didlogo travado entre os PPP e os PCN, pois

este documento, ao colocar os objetivos do Ensino Fundamental, escreve:

“Compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim como o
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando no dia-a-dia,
atitudes de solidariedade, cooperagdo e repidio as injusticas, respeitando o
outro e exigindo para si 0 mesmo respeito” (Brasil, 1996: 6).
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H4, contudo, a necessidade de destacar que nos segmentos acima, entende-
se a formacdo do cidaddo numa perspectiva transformadora de sua realidade a
partir do desenvolvimento da coletividade em que este esta inserido. Nao obstante,
o sentido de transformacdo € que deve ser o ponto de nossa reflexdo, visto que em
nenhum momento de nossa leitura, vimos ser pontuado que dever-se-ia modificar
a situacdo de exploracdo em que se encontra a classe-que-vive-do-trabalho, ou
mesmo, que esta deveria buscar a modifica¢do do processo de expropriacdo que o
capital lhe impinge. Neves e Sant’ Anna (2005) nos auxiliam a perceber este jogo

das classes dominantes e, nesse sentido, vale apresentar esta longa transcri¢ao:

“O apelo a responsabilidade social de cada individuo, grupo ou comunidade,
ponto focal da ideologia burguesa no atual processo de ocidentalizacdo,
constitui-se em importante estratégia de minimizacdo dos efeitos da
superexploracdo a que estd submetida boa parcela da classe trabalhadora
mundial em conseqiiéncia dos efeitos do desemprego estrutural e dos processos
de precarizagdo das relagdes de trabalho. Contraditoriamente, constitui-se
também em importante mecanismo mobilizador em uma sociedade em que a
caridade representa, desde as origens, um valor fundamental.

Tal apelo a responsabilidade social, fundamentado na nogdo de sociedade civil
enquanto espag¢o de ajuda mitua organicamente independente do estado,
consubstancia a estratégia da classe dominante e dirigente, sob a diregcdo do que
se vem denominando de liberal-socialismo ou socialismo-liberal, de
radicalizacdo da democracia, ou seja, de retragdo da participa¢do popular aos
limites de um pacto social no qual capital e trabalho procuram humanizar as
relacées sociais vigentes de exploragdo, expropriacdo e dominagdo.” (Neves e
Sant’ Anna, op. cit.: 38)

Parece-nos importante também destacar que no Segmento 124, a formacdo

tem como uma de suas metas a formacdo de cidadaos “capazes de ingressar na
sociedade” (linha 6). Ora, os dois discursos “outros” trazidos para o interior desse
discurso € de que:

1) os educandos ndo sdo cidaddos do presente;

(2) para tanto, devem passar por um processo formativo — que estd sob a
responsabilidade da escola.

Diante disso, podemos concluir que estes educandos encontram-se a

margem da sociedade, pois ainda ndo podem “ingressar’ nesta.

e cidaddo critico é...
Segmento 125:

“Entendemos como cidaddo critico aquele que é agente historico
desta sociedade, que é dotado de independéncia cultural, e por isso
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é capaz de intervir no processo de crescimento social e politico a
fim de transformar conscientemente a sociedade.” (U.E. 35, s./d.:

4)
Esta Unidade Escolar tem a preocupagdo de definir o que entende por
cidaddo critico. Observamos, novamente, a necessidade de adjetivar a cidadania,
qualificando-se o cidaddo como agente de sua histéria, com uma fungio politica

“«

ativa — delineado no segmento pelo trecho “é capaz de intervir no processo de
crescimento social e politico” (linhas 2 e 3); constituindo-se como um ser
racional — visto que transforma “conscientemente a sociedade” (linha 4).

~ 0

Este delineamento do que é “ser cidaddo”, possibilita-nos a interpretacao
de que existem distintos sub-niveis de cidadania — existem aqueles cidaddos que
sdo criticos e aqueles que ndo o sdo. Terfamos, assim, a formag¢do de cidaddos que
possam viver sem criticidade, sem participacdo e sem consciéncia dos direitos e
deveres — ao que alguns tedricos chamam de “cidadania passiva”, por exemplo. Se
assim for, temos, de fato, sub-niveis de cidadania.

Parece-nos curioso, no entanto que, sendo um agente historico, inserido
numa determinada sociedade, este possa ser dotado de independéncia cultural.
Que sentido se constréi, assim, para esse cidaddao? Ele € um agente histérico sem
cultura? A cultura € algo que podemos nos despir para fazer a histéria? Nao temos

elementos na superficie textual para delinear quais os sentidos atribuidos & cultura

nesta formulacao.

Diante da andlise realizada, podemos asseverar que os PPP elaborados
pelas escolas, os documentos provenientes da Secretaria Municipal de Educacio
(DC) e alguns documentos de cunho nacional e internacional — como os PCN e
“Relatorio da UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagéo para o Século
XXI” — além de apresentarem uma intertextualidade manifesta, compdem um
conjunto de dados materiais para analisar a dimensao politica da escola.

Os PPP analisados nos trazem alguns sentidos recorrentes sobre a
cidadania que podemos resumir nas seguintes assertivas:

1. Ha uma concepc¢io teleolégica de cidadania, como algo ainda a ser
alcancado, como um futuro que jamais se concretizara, mas que deve ser

almejado com veeméncia. No entanto, como o discurso nio € algo encerrado em
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um tunico sentido, podemos observar que nos PPP de algumas unidades escolares
ha outros discursos sendo constituidos. Um deles se refere a uma cidadania que se
desloca do tom de universalidade, enfatizando-se a pluralidade cultural, onde o
respeito e a valorizacdo da prépria cultura € a tonica.

Outro sentido instituido é aquele que se aparta desta concepgao teleoldgica
de cidadania, compreendendo que ha uma cidadania no presente — ou nas palavras
dos PPP, os educandos s@o cidaddos do presente. Esta segunda concepgdo nos
parece mais pertinente, visto que coloca em tela a historicidade de nosso tempo.
Nossa cidadania ndo se apresenta como uma utopia descolada das nossas formas
concretas de existéncia; em outros termos: temos uma cidadania permeada pela
légica capitalista, onde se privatiza a politica, minando as possibilidades de
participacdo, de representacdo, de partilha do poder junto as classes populares.
Diante disso, uma escola que tem se voltado, cada vez mais, a receber os filhos
destas classes — lembremos: essa escola ndo € estd desencarnada da sociedade,
mas se compde, como diria Gramsci, como um dos aparelhos privados de
hegemonia da sociedade capitalista — terd o embate entre sua privatizacdo e sua
socializagdo como um dos cernes de seu trabalho cotidiano.

Estes primeiros sentidos delineados nos possibilita afirmar que o PPP vai
sendo instituido como um espago politico — que néo € delineado somente por seu

conteudo, mas também, pela forma como se enuncia no discurso.

2. Constituindo-se como um dos aparelhos privados de hegemonia, a
escola contemporianea elabora um discurso pautado num ‘neoliberalismo
humanizado”. Como salientamos exaustivamente, a palavra apresenta uma
ubiqiiidade social, uma materialidade, que nos permite deslindar o confronto de
interesses, a contradicio de valores, a presenca da luta de classes
(Bakhtin/Volochinov, 1992). E assim que o discurso neoliberal contemporaneo se
apropria de uma série de reivindicacdes provenientes das lutas populares,
despindo-as de seu cunho socialista, de seu embate com a légica capitalista. Fios
ideoldgicos vao sendo tramados de formas distintas, propiciando a constitui¢do de
cambios sociais que ndo sdo controlados de uma vez por todas pelos sujeitos
sociais, mas trazendo uma relacio dialética entre a organizagdo social e a relagdo
entre os individuos. Diante disto, observamos, como destaca Fairclough (2001b)

que a linguagem, tanto pode ser apresentada com um cunho transformador, como
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pode estar a servico da manutengdo do status quo. O que desejamos destacar é que
a linguagem, como se encontra situada historicamente, possibilita que distintos
discursos se cruzem, se combinem em condigdes sociais particulares,
possibilitando a producdo de um outro discurso.

Esta forma de compreender a linguagem, proposta por Fairclough,
demarca uma perspectiva dialética do discurso na sua relagdo com a estrutura

social, sobressaltando sua constituicdo como uma pratica politica e ideoldgica.

3. Na pugna pelos sentidos de cidadania pudemos constatar nos PPP a
necessidade da participacdo no interior do espaco escolar. Esta participacio,
no entanto, apresenta sua polissemia, podendo ser compreendida desde uma
participacdo outorgada — por exemplo, os pais deveriam apoiar a escola na
reivindicacdo das condicdes estruturais junto &8 SME — até uma participacio junto
aos movimentos populares — associagdo de moradores - e de organizagdo sindical.
Nao havia assertivas mais contundentes de que essa participagcdo deveria visar a
superacdo da exploracdo e da expropriagdo a que sdo submetidas as classes-que-
vivem-do-trabalho. Permeada pela 16gica hodierna, a participagdo estava mais
coadunada a interesses particulares ou de pequenos grupos — ao que Coutinho
(2002) denominaria de ‘“ocidentalizacdo” do tipo americano -, suprimindo-se a
perspectiva da superacdo da luta de classes sociais antagdnicas, e distanciando-se

de um discurso que almeje a remocdo da ldgica neoliberal.

4. Manifestando as relagdes entre a organizacdo social e os individuos,
pudemos observar em nossa andlise que os PPP ao delinearem os sentidos de
cidadania, construiam, também, sentidos sobre a escola publica, para a
Educacao ali desenvolvida e, conseqiientemente, para os sujeitos que estao
envolvidos em sua construcio — os educandos, os profissionais da educacio, a
comunidade escolar como um todo. As projecdes vao se espraiando e, como
ressalta Orlandi (2003), vao-se instituindo limites, sitios de significincia, gestos
de interpretacdo.

De acordo com o que expusemos no item anterior, podemos assim
constatar, a titulo de ilustracdo, que o tipo de “aluno-cidaddo” que se almeja

formar é aquele solidario, participativo, compreensivo, critico, entre outros

qualificativos que contribuiriam para a “coesao civil” necessdria para estes “novos
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tempos” de um liberalismo mais humanizado. E assim que, parafraseando
Fairclough (2001: 22), os discursos ndo somente refletirdio e representardo as
entidades e as relacdes sociais, mas vao construindo-as ‘constituindo-nas’,

posicionando as pessoas como sujeitos sociais.

5. O quinto sentido construido se refere a necessidade de notabilizar que
este instrumento — o PPP - € ‘politico’ e ‘pedagdgico’. Ao ser apresentada a
necessidade desse destaque se constréi um discurso de que estas instincias estdo
apartadas do cotidiano escolar e, diante disto, deve-se elaborar um instrumento
que realize a unido dessas instancias. Em alguns PPP, observamos a construgéo de
um discurso que prioriza a dimensdo politica, colocando-se em um segundo plano
a dimensdo pedagdgica. Instituindo-se essa separacdo entre os dois planos, de
fato, esvaziamos a relacdo reciproca que aportam. Presumindo a instituicdo de um
discurso mais “harmonizado” com os tempos hodiernos, ressuscita-se discursos de
antanho, ou seja, recoloca-se a dicotomia politico X pedagdgico, como dimensdes
que ndo trazem uma indubitdvel vinculag@o.

A hierarquizacdo discursiva produzida — ora tendendo para o aspecto
politico, ora pendendo para o aspecto pedagdgico -, acaba por instituir um

esvaziamento destas dimensdes, posto que sdo compreendidos espagos apartados.

6. O discurso hegemonico construido em torno do PPP o institui como
um discurso fundador (Orlandi, 2003) capaz de delinear uma “nova escola”.
A escola que temos vem se constituindo como um locus de busca — do
redirecionamento das agdes da escola, modificando o cotidiano pedagdgico,
possibilitando que os sujeitos que participam do processo educativo — educandos,
educadores, distintos profissionais da educacdo, comunidade escolar — resgatem
seus valores.

Se a escola vem se constituindo como locus desta busca é porque, no
presente, tem se estabelecido como o lugar desta falta — falta valores, falta uma
atuacdo pedagégica transformadora, falta-lhe um projeto.

O PPP, neste contexto, ganha o status de um discurso fundador - que pode
modificar cada unidade escolar e os sujeitos que ali se encontram. Observamos,
entdo, mais uma construcdo ideolégica — ndo somente em torno do ideal de

cidadania, de escola, da Educagdo ali desenvolvida, mas em torno dos proprios
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sujeitos que a constitui. Projeta-se o homem que se deseja formar, o aluno
“cidaddo do futuro” - ou mesmo do presente, o educador que “devemos ser”.
Desta forma, nés também somos sujeitos incompletos, sub-cidaddos, cidaddos
passivos, cidaddos incompletos ou, de forma mais poética, mas ndo menos sutil,
na musica de Gilberto Gil e Caetano Veloso “ninguém, ninguém é cidaddo”.
Oblitera-se a idéia de que ja somos cidad@os e vivenciamos um tipo de cidadania
em nosso presente, de acordo com as condi¢des sdcio-histdricas que construimos.
Por outro lado, ha alguns PPP que se colocam como instrumentos que
podem contribuir para a formag¢do do cidaddo, diminuindo, assim, a visdo da
escola como um espaco redentor. Neste sentido, é possibilitada a compreensio de
que a escola € uma instituicdo inserida num contexto mais amplo, trazendo,
portanto, as marcas dos embates, das pugnas politicas - dos consensos e das
cooptagdes. Destarte, as lutas por significacdes sdo instituidas e observamos que,
nio ¢é infrequente que as classes dominantes se apropriem do movimento
discursivo produzido pelas classes trabalhadoras, criando novos sentidos.
Vivenciando um tempo histérico de capital monopolista, as politicas
educacionais tanto devem responder as necessidades de valorizacdo do capital,
como deve socializar, na propor¢do que interessa ao capital, o acesso ao saber

socialmente produzido. Produz-se, nesta relacdo, contradi¢des essenciais que

“..resultam tanto das necessidades estruturais de producdo e reproducdo da

forca de trabalho com vistas a viabilizacdo de altas taxas de mais-valia e de
exploragdo, (...) como da ampliagdo dos mecanismos de controle social das
decisdes estatais, em especial da consolidacdo dos niveis de participacdo
alcancados pelas massas populares” (Neves, 1999: 15).

Nao obstante, as contradicdes vdo se acirrando e, como continua a refletir

a autora, explicita-se a incoeréncia

“..entre a socializacdo crescente do trabalho e a apropriacdo individual e
privada dos frutos do trabalho social, bem como a contradi¢do crescente entre a
socializacdo da participagdo politica e a apropriagdo privada ou individual (ou
grupista) dos aparelhos de poder” (Neves, ibdi, id).

Mesmo que nos espagos escolares possam existir acdes mais preocupadas
em modificar a materialidade histérica das classes-que-vivem-do-trabalho, nao
temos, efetivamente, um movimento contra-hegemodnico a légica do capital.

Como diria Mészaros (2005), a educagdo, presa a logica do capital, s6 pode


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0310237/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0310237/CA

203

realizar mudangas compativeis a esse sistema, reformas e ajustes menores que nao
contribuem para a emancipagdo humana.

E diante disso que, ao modificar-se o discurso neoliberal para um dito
“social-liberalismo”, efetivamente nada é cambiado, visto que continuamos a
formar intelectuais embebidos pela concepcdo de mundo da classe dominante e
dirigente, sendo educados, portanto, para a submissdo a hegemonia burguesa
(Neves, 2004).

A cidadania instituida nesta légica € concebida como uma
“responsabilidade social”’, sendo a sociedade civil um mero espaco de ajuda
mutua e a partir da qual as desigualdades sociais sdo aceitas como naturais.

Observa-se, assim, nos documentos analisados, que hd um trabalho
ideoldgico em torno desses distintos sentidos, corroborando a idéia de que estes
nio podem ser definidos como algo em si, pois trazem as marcas do espaco e do
tempo, das condi¢des econdmicas, politicas e sociais da sociedade em que estes se
forjaram. No entanto, ndo nos basta a simples negacdo deste processo histdrico.

Como nos ajuda a refletir Mészaros

“...a necessdria intervengdo consciente no processo historico, orientada pela
adogdo da tarefa de superar a alienacdo por meio de um novo metabolismo
reprodutivo social dos “produtores livremente associados”, esse tipo de agdo
estrategicamente sustentada ndo pode ser apenas uma questdo de negacdo, ndao
importa qudo radical. Pois, na visdo de Marx, todas as formas de negacdo
permanecem condicionadas pelo objeto da sua negacdo”. (Mészaros, 2005: 60)

Almejando ultrapassar o processo contestatorio, de negacdo, ¢ Gramsci
que, neste momento nos auxilia a pensar, valendo-nos a transcricio de suas

palavras:

“Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer individualmente descobertas
“originais”; significa também, e sobretudo, difundir criticamente verdades jd
descobertas, “socializd-las” por assim dizer; transformd-las, portanto, em base
de agoes vitais, em elemento de coordenagdo e de ordem intelectual e moral. O
fato de que uma multiddo de homens seja conduzida a pensar coerentemente e de
maneira unitdria a realidade presente é um fato “filosofico” bem mais
importante e “original” do que a descoberta, por parte de um “génio filosofico”,
de uma nova verdade que permaneca como patrimdnio de pequenos grupos
intelectuais”. (Gramsci, 1978: 13-14)

A escola publica cumprird uma outra funcéo politica na medida em que

lograr ressocializar a politica em prol das necessidades das classes-que-vivem-do-
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trabalho, ou como diria Fontes (op. cit.), quando tiver o éxito de nacionalizar as
demandas destas.

Mais que formar mao-de-obra docil para o sistema capitalista, devemos
lancar-nos na utopia de formar homens e mulheres que possam se tornar
dirigentes (Gramsci, op. cit.), pensando as estratégias para instituirmos uma
pedagogia contra-hegemonica (Ramos, 2002). Em outros termos, parafraseando
Fontes (op. cit), uma pedagogia que se associe as demandas e aos interesses das
classes populares, propiciando a manutengdo de sua autonomia de classe e, ao
mesmo tempo, embrenhando-se nos espagos estatais (ptblicos). O fito primordial
nessa ‘ocupagdo’ € assegurar a “nacionalizacdo” dos interesses das organizacdes
de base popular — e ndo dos interesses do mercado e de suas associagodes
empresariais -, possibilitando a efetivacdo das reivindicacdes de cunho geral,
provenientes do conjunto dos trabalhadores.

Se sdo estes os sujeitos que ocupam o cotidiano da Escola publica, se esta
instituicdo vem se organizando, sobretudo, para esse contingente populacional, € a
esta classe social — a classe-que-vive-do-trabalho - que a Escola publica deve

aportar seu trabalho “politico-pedagdgico” cotidiano.
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Capitulo VI
Conclusoes

“So quem for capaz de encarnar a utopia estard qualificado
para o combate decisivo, o de recuperar o quanto de
humanidade houvermos perdido”. (Sabato, 2000: 165)

z

Terminar uma tese ¢é tdo dificil quanto inicid-la. Fica sempre a
desconfianca dubia de que tudo foi falado, e que, ao mesmo tempo, falta algo a ser
escrito.

Na verdade, o fato de nos debrugarmos sobre a andlise dos PPP se deve a
compreensdo de que eles sdo parte de uma totalidade que abrange as politicas
publicas de nosso pais, mais especificamente as politicas publicas educacionais.

O PPP, enquanto construgdo socio-politica, fruto do trabalho humano, se
converteu, para o presente estudo, num instrumento em que pudemos visualizar os
embates ideoldgicos, as lutas de classes, enfim, propiciou-nos observar, em sua
superficie discursiva, as relagdes e atividades desenvolvidas pelos seres humanos.
De fato, fomos observando que muitos dos sentidos construidos em seu entorno
trazem significados embrenhados por uma logica capitalista, posto que a producio
das idéias ndo se aparta da producdo da totalidade das condi¢des de vida dos seres
humanos. Se vivemos num mundo capitalista, é a partir do ordenador “capital” - e
das contradi¢des que este estabelece - que podemos encontrar nossa “utopia” —
uma Educacio publica, popular, democrética, gratuita e de qualidade, onde haja a
nacionalizacio dos interesses das classes-que-vivem-do-trabalho, visto que sdo
estes os sujeitos que chegam as escolas publicas.

Se esta escola parece fadada ao fracasso, presa aos mandos do capital,

talvez nos falte a clareza de que

“Ao longo da historia, sempre que estivemos ao ponto de sucumbir, salvamo-
nos gragas a por¢do mais desvalida da humanidade. Tenhamos bem presentes,
portanto, as palavras de Maria Zambrano: “Ndo se passa do possivel ao real,
mas do impossivel ao verdadeiro”. Muitas utopias foram futuras realidade.”
(Séabato, 2000: 159)

Assim, faz-se mister ressaltar que todo o estudo condensado neste trabalho

tem como fundamento o fato de que a Educag@o nédo € um privilégio; € um direito
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de todos e, portanto, deve ser buscado, a cada dia, maneiras mais efetivas de
democratizd-la. Sdo estas convicgdes que nos encaminharam a este objeto de
estudo, sabendo que a Educag@o que temos € herdeira de uma ldégica liberal plena
de contradi¢des — como o € toda construcdo humana.

Em nossa andlise observamos que o PPP se constitui de forma polissémica.
Nao obstante, o sentido recorrente o institui como um ‘“discurso fundador”
(Orlandi, 2003) que € capaz de criar a “nova” escola - surgida a partir do PPP e
por causa do PPP. O PPP ganha, portanto, uma “aura” de elemento regenerador da
escola — da escola atual que € locus da falta - possibilitando instituir uma nova
escola: publica, democriética, participativa, a favor das classes populares. De fato,
deseja-se instaurar, a partir do PPP, uma nova tradi¢ao.

Neste sentido, o PPP se converte num espagco discursivo, ou seja,
estabelece uma relacdo entre discurso e acg@o, entre discursos e préticas
(Maingueneau, 2005). Se o discurso apresenta relacdo com a prética, podemos
constatar que um trabalho ideoldgico vai sendo produzido, a saber: a Escola
publica que temos hoje deve ser transformada. Logo, os sujeitos que ali estdo
devem ser alvo desta mudancga. No discurso produzido a partir dos PPP, a escola
que temos hodiernamente é pouco participativa, antiquada, ndo preza pela
democracia e nao forma cidadaos. Diante deste fato, os sujeitos ali presentes sdo
pouco participativos, ndo vivenciam a democracia, enfim, sdo menos cidaddos.
Sabemos muito bem que as pessoas que vdo a Escola ptiblica, no atual sistema em
que vivemos, sdo os filhos das classes trabalhadoras e elas mesmas. Instituimos,
portanto, com este tipo de discurso, uma desqualificacdo dessas pessoas, um
menosprezo por suas formas de luta, por suas formas de construir conhecimento e,
diante disto, um desprezo e uma desvalorizacdo crescente da Escola publica.

Vamos constituindo, conforme o gosto do mercado, escores para as
escolas, para os alunos que ali se encontram, para os profissionais que ali
desenvolvem seu trabalho, para a comunidade que lhe da feicdo.

Contudo, através dos signos, podemos ver a luta de classes sendo travada.
Se o PPP pode ser manipulado pela légica do capital, pode também ser
instrumento de transformacdo do cotidiano escolar, estabelecendo-se a partir da
construcdo coletiva. Este foi um sentido bastante recorrente construido ndo

apenas pelos proprios PPP, como pelos documentos oficiais e pelo discurso
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académico. E desta forma que o PPP se institui como uma pratica discursiva,
definindo, coletivamente, os fundamentos de um projeto de Escola publica.

Nao obstante, essa noc¢do de ‘“coletividade” também apresenta sua
polissemia. Se hd um sentido predominante que entende esse coletivo como um
somatdrio dos esforcos individuais — idedrio préprio da ldégica liberal —, ha
também a compreensdo de que essa construg@o coletiva se estabelece na medida
em que se delineia um ideal em comum — o que por sua vez, trard a possibilidade
de se vivenciar embates e divergé€ncias.

Outro termo polissémico se refere a participagdo no interior do espago
escolar. Em alguns momentos, seu sentido era mais de outorga, ou seja, a
participacdo da comunidade escolar deveria estar relacionada as reivindicacoes e
decisdes que os profissionais da educagcdo achavam pertinentes. Um outro sentido
bastante recorrente foi delineado por uma participacio afinada aos interesses de
pequenos grupos, ou mesmo, a vontades particulares — ao que Coutinho denomina
de uma participacdo pautada na “ocidentaliza¢do” do tipo americano. Ndo havia
neste discurso um sentido que se colocasse a favor da superagdo da ldgica
capitalista e na compreensao de que ainda vivemos uma luta de classes.

Ha ainda a instituicdo de um terceiro sentido organizado em torno do PPP:
este € um texto concreto que deve se constituir como um documento de cunho
burocratico que regera as acdes administrativo-pedagégicas da unidade escolar.

A partir deste terceiro sentido, visualizamos que o presente estudo
ausentou-se do aprofundamento, visto que, apesar de haver um documento matriz
- as Diretrizes para a Construcdo do Projeto Politico-Pedagogico das Escolas
Municipais (SME, s/d.) — pudemos observar a presenca de uma diversidade de
textos construidos pelas unidades escolares. Do ponto de vista da AD, este recorte
pode nos propiciar outras ricas andlises aqui ndo contempladas.

Diante destes sentidos construidos, podemos observar que o PPP, por ora,
¢ compreendido como um texto, um documento e, em outras circunstancias, é
compreendido como um projeto — algo que se planeja para o futuro, que nos
“langa adiante”. Esta polissemia ndo se dd a esmo, pois se estabelece na medida
em que o documento ¢ uma materialidade onde a dimensdo politica se concretiza.
Esta dimensdo politica, como ja definido com Bobbio et al. (2004), ndo é dada a

priori e de uma vez por todas, mas se constitui de acordo com as metas, 0s
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acordos e as circunstincias que os grupos humanos, de forma organizada, podem
estabelecer.

A Escola publica, enquanto um grupo organizado com o fito de socializar
o conhecimento historicamente produzido e propiciar um espago para a produgio
de conhecimento, vai também configurando suas distintas concepgdes sobre o
mundo politico. Os sujeitos que a constitui vdo exercendo sua cidadania na
medida em que deliberam juntos, instituem sua lei, elaboram o PPP que regera seu
cotidiano pedagégico. Neste exercicio de cidadania, pudemos observar a
constituicdo de distintos sentidos em torno deste mesmo vocdbulo.

De forma mais hegemonica, a cidadania traz uma dimensao teleolégica, ou
seja, estamos sempre em busca de uma cidadania que estd mais além de nossas
possibilidades reais. Neste discurso desconsidera-se que vivemos uma cidadania
presente que ¢ pautada pela ldgica do capital. Assim, dizer que ndo “temos”
cidadania, que nio “somos cidadaos”, desloca o fulcro da anélise: temos sim uma
cidadania que € fruto de nossa materialidade, onde o capital rege as relagdes
socais, corrompendo a humanidade existente no ser humano. O desafio nio estd
em almejar o alcance de outra cidadania — que se encontra sempre num horizonte
apartado de qualquer existéncia concreta. O cerne da questdo estd focado na
superacdo das relacdes capitalistas e na concretizagdo de uma sociedade socialista.

Subverter este discurso teleoldgico é extremamente relevante, visto que ele
também possibilita o desdobramento de um outro sentido, a saber: na medida em
que devemos nos tornar cidaddos, € porque nido somos cidaddos no presente.
Quem sdo esse “nds”? De uma forma abrangente, podemos resumi-los como os
profissionais da educacg@o, o corpo discente e a comunidade escolar. Se “nds” nio
somos cidad@os do presente, como podemos constituir uma cidadania diferenciada
desta ldgica capitalista? Como poderemos socializar cada vez mais a politica, as
relacdes de poder que a envolvem; como poderemos criar mecanismos de
participacdo mais democraticos se ainda nao somos cidaddos?

Se continuamos a compreender nossa cidadania como algo distanciado,
repetimos, como ja destacado por Arroyo(2000), o discurso liberal de que as
classes populares — o “nds” da Escola publica - poderdo participar, tornar-se

cidadés, quando a classe burguesa der o seu aval.
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Nio obstante, esse entendimento de quem € o “nés” da Escola publica néo
serd revoluciondrio sem o devido movimento orgdnico em prol das classes
populares. Nao serd a acao isolada de educadores “bem intencionados” que podera
modificar a sociedade. Alids, ¢ importante ndo esquecermos que a escola,
enquanto um dos aparelhos privados de hegemonia da sociedade capitalista
(Gramsci, 2004c¢), vivenciard o embate entre a privatizacdo e a socializagdo em
seu trabalho cotidiano.

Permeada por esses embates, observamos, em nossa anélise, a construgio
de um discurso na Escola publica hodierna afinado com o “neoliberalismo
humanizado”. Esta elaboracdo discursiva foi possivel a partir da apropriacdo de
reivindicagdes que os movimentos populares - sobretudo aqueles organizados
pelos profissionais da Educag¢do -, esvaziando-as de seu foco socialista, e
reconfigurando-as dentro da l6gica capitalista. E nesse confronto de interesses, na
contradi¢do de valores, que sentidos v@o sendo construidos e re-construidos. Nos
fios ideoldgicos tramados podemos observar que a linguagem traz a dialética entre
a transformacdo e a manutengdo do status quo, instituindo-se como uma préatica
politica e ideoldgica.

Diante do exposto até aqui, observamos que este instrumento de cunho
eminentemente politico, possibilita entrever em sua superficie discursiva as lutas
por significagdes, as apropriacdes reciprocas entre os discursos dominantes e 0s
dominados, elaborando-se discursos outros.

Se a classe dominante deseja conformar coracdes e mentes a logica
capitalista, as classes populares — até por “simples” questdo de sobrevivéncia —
vdo se constituindo nas brechas, nas contradi¢des e nas cooptacdes que vivenciam.
Enquanto sujeitos pertencentes as classes-que-vivem-do-trabalho é de extrema
relevincia que ndo esquecamos o que o sistema capitalista tem nos proporcionado,

posto que

“O que mais doi na miséria é a ignordncia que ela tem de si mesma.
Confrontados com a auséncia de tudo, os homens abstém-se do sonho,
desarmando-se do desejo de serem outros. Existem do nada nessa ilusdo de
plenitude que faz parar a vida e anoitecer as vozes.” (Couto, 1987: 19)

A auséncia de lembranca das agruras que o capitalismo nos faz ver e viver

— fome, miséria, violéncia, desemprego, entre outras — é uma necessidade desse
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mesmo sistema. Propalar que a histéria acabou € uma forma de aniquilar o préprio
sujeito que faz a histéria. A investida que realiza o capital se direciona a
imposi¢do do esquecimento/naturalizacio da logica perversa que constréi esse

sistema. De fato, como escreve Galeano (1999: 8),

“O mundo ao avesso nos ensina a padecer a realidade ao invés de transformd-
la, a esquecer o passado ao invés de imagind-lo: assim pratica o crime, assim o
recomenda. Em sua escola, escola do crime, sdo obrigatdrias as aulas de
impoténcia, amnésia e resignacdo. Mas estd visto que ndo hd desgraca sem
graga, nem cara que ndo tenha sua coroa, nem desalento que ndo busque seu
alento. Nem tampouco hd escola que ndo encontre sua contra-escola.”

Criar a cada dia esta contra-escola é tarefa ardua e imprescindivel para
aqueles que compreendem que as demandas das classes populares sdo legitimas,
necessdrias e devem ser “nacionalizadas” (Fontes, 2005). Sao estas as classes que
podem criar um outro mundo possivel, visto que estas sdo compostas de milhares
de seres humanos que sobrevivem heroicamente na miséria, vivenciando nao sé a
fome por comida, mas sobretudo, por dignidade e justica e, mesmo diante dessa
dura realidade, mostra-nos que “os obstdculos ndo interrompem a historia ...[e]
que o homem cabe apenas na utopia” (Sabato, 2000: 165). Utopia esta que se
distancia da légica teleoldgica, e se institui como uma empreitada realizada, uma

caminhada que se esforca em coadunar o ideal como algo possivel.
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