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RESUMO

A presente pesquisa objetiva investigar a constituicdo do sujeito professor da Educagdo
Basica da Rede Municipal de Florianopolis, de modo a identificar como se constituiram as
especificidades que vem produzindo a docéncia na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, buscando compreender os modos de exercicio do saber-poder nos
processos de subjetivacdo docente. A perspectiva foucaultiana, com énfase na andlise
genealdgica, se constituiu como ferramenta tedrico-metodologica mobilizada para a
investigacdo, de forma a localizar as rupturas, as descontinuidades e permanéncias presentes
nos discursos dos documentos orientadores que foram elaborados no decorrer da histéria da
Rede Municipal de Educagdo. Para tal, foram analisados quatorze documentos orientadores
que compdem a Educagdo Basica da Rede, sendo que destes, cinco sao publicacdes referentes
ao ensino fundamental, oito sdo relativas a educagdo infantil ¢ uma é destinada a educagao
basica. A descri¢do desse conjunto de fontes ¢ apresentada mediante cinco eixos de andlise: a
ordem do discurso, a relagdo saber/poder, as institui¢des sociais, os mecanismos de poder nos
modos de educar a infancia e a pratica do exame: a producao de uma consciéncia de si. A
partir de tais eixos elaboramos a constitui¢do de nove figuras da docéncia que foram se
constituindo no campo educacional como resultados desta pesquisa, sendo na educagdo
infantil: 1) professor técnico-normalista, 2) educador pesquisador-mediador, 3) pedagogo
professor-escolar e 4) pedagogo profissional da infancia; no ensino fundamental: 5) professor
técnico-transmissor, 6) professor critico-dialogico-mediador, 7) professor hibrido-transmissor
e critico e o 8) professor pedagogo interativo; e na educacao basica: 9) profissional relacional,
inclusivo, mediador e problematizador. E importante ressaltar que no ensino fundamental foi
possivel identificar uma exclusdo da infancia demarcada pela produgdo do sujeito aluno na
escola até a publicacdo da proposta curricular em 2008, assim como pela predominancia dos
saberes das areas disciplinares, o que revelou que a produ¢do dos discursos nao incluiu
explicitamente o professor dos anos iniciais nos documentos até 2008. Nesse contexto,
consideramos que o governo da docéncia do professor dos anos iniciais produziu uma
especificidade somente a partir da proposta publicada em 2008.

Palavras-chave: Genealogia. Professor. Educagdo Basica.



ABSTRACT

This research aims to investigate the constitution of the subject teacher of Basic Education in
the Municipal Network of Florianopolis, in order to identify how the specificities that
teaching in Early Childhood Education and in the Early Years of Elementary Education were
constituted, seeking to understand the modes of exercise of knowledge-power in the processes
of teacher subjectivation. The Foucaultian perspective, with emphasis on genealogical
analysis, was constituted as a theoretical-methodological tool mobilized for the investigation,
in order to locate the ruptures, discontinuities and permanences present in the discourses of
the guiding documents that were elaborated during the history of the Municipal Network of
Education. To this end, fourteen guiding documents that make up the Basic Education of the
Network were analyzed, of which, five are publications referring to elementary education,
eight are related to early childhood education and one is destined to basic education. The
description of this set of sources is presented through five axes of analysis: the order of the
discourse, the knowledge / power relationship, the social institutions, the mechanisms of
power in the ways of educating childhood and the practice of the exam: the production of an
awareness of you. From these axes, we describe the constitution of nine elements or nine
teaching figures that were constituted in the educational field as results of this research,
sending in early childhood education: 1) technical-normalist teacher, 2) researcher-mediator
educator, 3) teacher-educator school and 4) professional childhood pedagogue, in elementary
school: 5) technical-transmitting teacher, 6) critical-dialogic-mediating teacher, 7) hybrid-
transmitting and critical teacher and 8) interactive pedagogical teacher; and in basic
education: 9) relational, inclusive, mediating and problematizing professional. It is important
to note that in elementary education it was possible to identify an exclusion of childhood
demarcated by the production of the student subject at school until the publication of the
curricular proposal in 2008, as well as by the predominance of knowledge in the disciplinary
areas, which revealed that the production of the speeches it did not explicitly include the
teacher of the initial years in the documents until 2008. In this context we consider that the
government of the teaching of the teacher of the initial years produced a specificity, only from
the proposal published in 2008.

Keywords: Genealogy. Teacher. Basic education.
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1 INTRODUCAO

Por conseguinte, o imperativo que embasa a andlise teorica
que se procura fazer — ja que tem de haver um — eu
gostaria que fosse simplesmente um imperativo condicional
do género deste: se vocé quiser lutar, eis alguns pontos-
chave, eis algumas linhas de forca, eis algumas travas e
alguns bloqueios. (FOUCAULT, 2008, p. 6)

A presente dissertacdo se constituiu com base numa trajetoria de pesquisa que
procurou investigar a constituicdo do sujeito professor a partir dos discursos da Educagao
Basica da Rede Municipal de Florianopolis, de modo a identificar como se produziram
historicamente as especificidades que produzem a docéncia na Educagdo Infantil € nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, com o objetivo de descrever os modos como os dispositivos!
de poder produzidos na sociedade moderna vém determinando os processos de subjetivacao
do docente ao longo da histéria, ao considerar que a verdade sobre o que € ser professor
sempre ¢ produzida num espaco e tempo especificos (CANDIOTTO, 2007), ao mesmo tempo
em que ela os constitui.

Nesse contexto, ¢ importante situar o entrecruzamento de minha trajetoria académica e
profissional que mobilizou o desejo de investigar os mecanismos de poder que produzem o
cotidiano no qual atuo profissionalmente, os quais vinha considerando como verdadeiros e,
portanto, autoevidentes. Minha formacao em nivel superior ¢ em Pedagogia, e tenho atuado
como professora de Educacgao Infantil ha um longo tempo. Pelos tltimos dez anos faco parte
do quadro de professoras da Rede Municipal de Educacdo Infantil de Florianodpolis, e,
recentemente, fui convidada a fazer parte da equipe de assessoras pedagdgicas da Educagdao
Infantil, na Secretaria Municipal de Educagdo, fungdo que tenho exercido até entdo e que,

dentre outras atribuicdes, envolve a formacao continuada dos profissionais da Rede.>

' A nogdo de dispositivo abordada nesta pesquisa est4 ancorada na perspectiva elaborada por Foucault, que em
alguma medida, aponta os dispositivos de poder como articulacdo, rede, que materializam as formas de poder.
Segundo Castro (2008, p. 488), “[...] a epsteme e o dispositivo sdo, em termos gerais praticas [...] as formas de
racionalidade que organizam as maneiras de fazer [...] os dispositivos de poder como produtores de enunciados”.
Ainda conforme Castro (2008): “O dispositivo ¢ a rede de relagdes que podem ser estabelecidas entre elementos
heterogéneos: discursos, institui¢des, arquitetura, regramentos, leis, medidas administrativas, enunciados
cientificos, proposigoes filosoficas, morais, filantropicas, o dito e o ndo-dito”.

2A definigdo do conceito formagdo continuada para a Rede Municipal de Educagio Infantil esta explicitada no
Caderno de formacao a partir da seguinte perspectiva: “[...] a formacao continuada €, concomitantemente, um
direito e um dever dos(as) profissionais da educagdo. Ou seja, € um direito seu ter acesso a processos formativos
e constitutivos de sua profissionalidade e um dever intrinseco as suas atribuigdes no campo da educagdo,
sobretudo ao que tange a necessidade constante de fundamentar, aprofundar, ampliar e qualificar sua atuagao
(FLORIANOPOLIS, 2018, p. 4). Vale destacar as contribuicdes da tese de autoria de Karine de Araujo Dias
(2017) para refletir acerca dos processos de formagdo continuada, na medida em que se propde a investigar que
sujeito professor ¢ constituido por meio dos discursos da politica de formagdo continuada de professores,
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No decorrer dessa trajetdria profissional e formativa, as especificidades da Educagio
Infantil sempre delimitaram os percursos formativos e a pratica docente na qual me inscrevi, o
que revela uma produgdo discursiva que definiu contornos acerca da docéncia na Educagdo
Infantil, ou seja, uma forma de ser professora com uma especificidade demarcada por modos
especificos de educar criangas com uma faixa etdria especifica de 0 a 5 anos, constituida
historicamente como pré-escolar.

Esses contornos da docéncia tém sofrido transformagdes historicamente delineadas por
diferentes contextos e concepcdes, o que pode ser observado nas contribui¢des de alguns
autores ao afirmarem que a docéncia na Educacdo Infantil tem sido pautada por praticas
“higienistas, espontaneistas e escolarizantes que antecipam a légica do ensino fundamental”
(AGOSTINHO; LIMA, 2015, p. 59), assim como, numa perspectiva de docéncia
compreendida como trabalho interativo, sobre € com o outro que se constitui nas relagdes
humanas (TARDIF, 2012).

A partir desses aspectos € possivel observar distintas racionalidades operando na
producao de discursos acerca da docéncia na Educacao Infantil, de modo desarticulado e nao
ascendente no decorrer da histéria, o que evidencia rupturas, descontinuidades, mas também
permanéncias e sedimentos nos discursos que anunciam os modos de ser professor.

Nesse contexto, ao me propor compreender, ndo meramente explicar (CASTRO,
2014) a constituicdo da docéncia, € necessario demarcar que € o professor da Educagdo Bésica
— mais precisamente da Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental — que me
proponho a investigar, em etapas constituidas de modos diferenciados, mas que também
respondem, produzem e reproduzem efeitos fundamentais de poder. Nessa perspectiva, €
importante destacar que hd uma produgdo discursiva, que define e circunscreve a Educacgdo
Bésica enquanto um nivel que compde o sistema educacional brasileiro. Essa producdo de um
discurso verdadeiro acerca da educagdo e da infancia funciona mediante a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB), de n. 9394/96, que em alguma medida, se constitui como um
importante elemento dos dispositivos de conformagdo da infancia, ao definir que a educacao
das criangas deve ser dividida em trés etapas, sendo elas: a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio.

Essa forma de governamentalidade® do biopoder, ao definir etapas no processo de

educagdo das criangas, contribui para producdo de especificidades a serem observadas em

intitulada “A formag¢do continuada de professores da Rede Municipal de Florianopolis: governamento e
constitui¢do de subjetividades docentes”.

3 Michel Foucault, na obra “Seguranca, territorio e populagdo”, define a governamentalidade como sendo a
maneira como se conduz a conduta dos homens (FOUCAULT, 2008).
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cada uma das etapas, o que produz também, modos de conformacdo da docéncia que se
orientam a partir de um determinado saber sobre a crianga, pautado no conhecimento
cientifico, em especial, na Medicina ¢ na Psicologia que ganham espaco nos cursos de
formagao de professores que hoje se demarca como Curso de Pedagogia.

Por outro lado, ao considerarmos as modificagdes que a formacgdo exigida para ser
professor na Educagdo Basica sofreu no decorrer da historia, destacamos que ha um
movimento de reelaboragdo discursiva do conhecimento cientifico expresso nos documentos
legais que normalizam a educagao, que produz especificidades na constituicdo da docéncia,
assim como conforma modos de ser crianga e define como a infancia deve ser educada em
cada periodo de seu desenvolvimento.

Essa produgdo de uma especificidade ¢ contornada, de certa forma, pela delimitagdo
de etapas na educacao formal, em que delimitamos os processos de desenvolvimento infantil e
as singularidades dos sujeitos que compdem a Educa¢do Infantil, o Ensino Fundamental e o
Ensino Médio. Enfim, ao delimitar singularidades das etapas educacionais e os modos de ser
crianca (mas também jovem e adulto), a docéncia vai ganhando especificidades, que serdo
descritas e analisadas nesse processo de pesquisa.

Outro aspecto importante a ser considerado na discussdao da constituicdo da docéncia
diz respeito as “especificidades dos sujeitos” que compdem a Educacdo Bésica, as quais,
como mencionado, foram historicamente produzidas, € que, nos discursos que delimitam
quais sujeitos integram a Educagdo Bésica, definem que se constituem de criangas, jovens,
adolescentes e idosos. Todavia, a énfase dos discursos na Educagdo Infantil e nos Anos
Iniciais delimita-se pela demarcagdo prioritaria de um modo de relagdo com a infincia que
oferece formas especificas para constituicio da docéncia, como se pode observar nos
discursos da area que evidenciam que € nas relacdes com os sujeitos que compdem a
Educacdo Bésica que a docéncia também se consolida.

Com base nas contribui¢des de Foucault, mais do que pensar que o professor constitui
a si mesmo na relacdo que estabelece com sua atuacdo profissional e com os sujeitos que
educa, ele também ¢ uma producdo da sociedade, em que os discursos tomados como
verdadeiros circunscrevem essa constitui¢do, na mesma medida em que sdo produzidos como
verdades em épocas determinadas. Ou seja, as ferramentas tedrico-metodoldgicas mobilizadas
nesta pesquisa para descrever a producdo de um determinado modo de ser professor, estao
ancoradas nas contribui¢des de Michel Foucault, o que possibilita compreender que a

producdo de uma determinada subjetividade docente ¢ circunscrita pelas relagdes de poder e
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saber que se constituem na sociedade moderna*.

Nesse sentido, com relagdo ao objeto de estudo, algumas questdes centrais
contribuiram para definigdo da problematica de pesquisa e do arcabougo teodrico e
metodoldgico mobilizado para compreender a constitui¢do da docéncia e do sujeito professor.
A problematica que mobilizou as reflexdes delineou-se em descrever como os discursos
presentes nos documentos curriculares oficiais da Rede Municipal de Floriandpolis
reinstituem a docéncia e suas especificidades nas duas primeiras etapas da Educagao Basica,
como normalizam a conduta dos professores em cada etapa.

Ao refletirmos acerca de como se constitui o professor, recorrer as contribuicdes de
Foucault implica mobilizar dois conceitos que nos ajudam a pensar como nos tornamos o que
somos. O primeiro deles ¢ o processo de normalizagdo, que, segundo Castro (2014), se
consolida como uma importante engrenagem para o funcionamento do dispositivo disciplinar,
na medida em que a norma se move em relagdo a um campo de comparagao no qual se define
o que se considera 6timo e, dessa forma, estabelece um padrao de referéncia que nao se serve
de codigos, mas de saberes que buscam adequar e homogeneizar, ou seja, normalizar. “Nesse
sentido, a institui¢do carceraria, o hospital ou a escola, ainda que temporalmente encerrem,
ndo sdo, estritamente falando, formas de exclusdo, mas praticas de normaliza¢do inclusiva”
(CASTRO, 2014, p. 71). O segundo conceito a ser mobilizado refere-se ao processo de
subjetivacdo, na perspectiva da governamentalidade, que, segundo Castro (2014), opera de
forma a governar os homens, conduzir condutas individuais e coletivas e que recorre a um
conjunto de praticas que funcionam como dispositivos de seguranca. Para a
governamentalidade se efetivar, as relagdes de poder necessitam do exercicio da liberdade,
por isso para poder governar, os dispositivos de seguran¢a recorrem aos mecanismos de
veridiccdo, de producdo de discursos verdadeiros. Nao hd governo sem liberdade, sem
producdo de verdade, sem um conjunto de regras e procedimentos que estabelecam a
distincdo entre o verdadeiro e o falso, o normal ¢ o anormal. Nesse sentido, a acdo de
governar, o exercicio da liberdade e a producdo da verdade também definem os modos de

relacdo do sujeito consigo mesmo. Conforme aponta Castro (2014, p. 92):

Para Foucault essas formas reflexas do governo, da liberdade e da veridicgdo
definem a ética. Precisamente a partir dessas nogdes o projeto de uma historia da

4 E importante destacar que a presente pesquisa se propde a investigar os modos pelos quais nos tornamos o que
somos enquanto docentes, quais as relagdes de poder e saber produziram um determinado modo de ser professor
na educacdo infantil, no ensino fundamental e na educagdo basica, sem que se determine um juizo de valor as
figuras do professor elaboradas no decorrer da pesquisa. Vale considerar ainda, que a minha constitui¢do
enquanto docente também esteve governada por uma determinada relagdo saber/poder (pedagogia critica e pos-
critica), que me constitui e em alguma medida, incide sobre as analises aqui apresentadas.
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sexualidade terminou convertendo-se em uma historia da ética ou, em outros termos,
das praticas de subjetivacdo, dos modos de constituigdo de si mesmo como sujeito.

Para Foucault (2008, p. 241), “o individuo vai formar de si, pelo exame da
consciéncia, certo discurso de verdade”, o que implica a normalizagdo de certas condutas
individuais e a constitui¢do de uma determinada subjetividade. De acordo com Castro (2014),
Foucault define discurso como simultaneidade do pensamento, sendo imprescindivel pensa-lo
na relacdo saber, poder e sujeito, em que se produzem discursos verdadeiros, que legitimam
determinados discursos e excluem outros. Esse ¢ um conceito-chave ao pensarmos a
constitui¢do do sujeito professor ao longo da histdria, tendo em vista que ¢ o discurso
vencedor que na relagao saber/poder normaliza uma certa conduta, em que a partir dessa
representacdo discursiva podemos elaborar a constituicdo das diferentes figuras do professor
apresentadas nesta pesquisa.

Edgardo Castro (2014), em sua obra “Introducdo a Foucault”, também situa a
compreensdo de Foucault acerca da sociedade e das relagdes que constituiem o homem
moderno, em que destacamos a compreensdo das instituigdes sociais como espagos de
acumulacdo de capital e de corpos, com o objetivo de produzir corpos ddceis e tUteis, 0 que
nos leva a reconhecer a escola moderna como uma dessas institui¢oes.

Nesse contexto de uma sociedade disciplinar, o autor destaca também o papel do poder
disciplinar e da institucionaliza¢do na emergéncia das ciéncias do homem, o que nos remete a
considerar uma articulacdo do discurso cientifico acerca da educa¢do e do professor a
modernidade e a sociedade disciplinar.

E importante destacar também, que a elaboragio de conceitos como os de biopoder,
biopolitica, dispositivos de seguranca e governamentalidade por Foucault, em que a
centralidade do poder ndo estd mais sobre o individuo como demarcado no poder disciplinar,
mas sobre uma populagdo, sendo a estatistica um mecanismo fundamental (FOUCAULT,
2008), mobiliza categorias imprescindiveis para pensarmos as relacdes de saber/poder na
sociedade contemporanea, como eixos centrais para compreender as praticas de subjetivagao,
o governo de si e os modos de constitui¢do de si mesmo como sujeito, que opera por meio das
relagdes entre o exercicio de poder na forma de governo e a producao de discursos
verdadeiros, ou seja, o governo dos homens mediante a manifestacio da verdade, o que
determina uma relacdo entre subjetividade e verdade.

Com base nos aspectos apresentados, vale destacar que a proposta de andlise
genealogica empreendida por Foucault, sem duvida, contribui significativamente para

investigacdo de como vem se constituindo socialmente a figura do professor ao longo da
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historia. Como afirma o préprio Foucault (2008) em sua obra “Seguranca, territério e
populagdo”, ao discutir as relagdes de poder e seus dispositivos, atenta-se para a economia
ligada ao alimento no século XVIII, em que a analise ndo se centra nas relagdes de poder que
deveriam evitar a escassez € a carestia, o pre¢o do produto em fun¢do da oferta e da procura,
mas compreender o que acontece com o cereal desde o momento em que ele ¢ plantado até o
momento em que finalmente terd produzido os lucros que pode produzir. A unidade de andlise
serd o cereal, com tudo que pode lhe acontecer, por conta dos mecanismos no funcionamento
das relagdes de mercado com o cereal, que extrapolam a relagdo escassez/pre¢o, € na
realidade do cereal em toda a sua histdria, na qual o dispositivo de seguranga que se conecta a
realidade reconhecida vai permitir reguld-la. Nesse sentido, podemos afirmar que, para
Foucault (2008), a andlise genealdgica implica pensar o cereal ndo somente na relagdo
escassez/preco, mas sua realidade histdrica, ou seja, nos mobiliza a pensar o professor ndo
somente na relacdo escola/conhecimento/estudante, mas, sim, na sua realidade historica, na
relacdo com uma realidade educacional, que permite regular a escola, o curriculo, a educagdo
da crianca, a conduta do professor, em que essa regulacdo esta demarcada por determinada
relagdo saber/poder. Como afirmam Ewald e Fontana (2005, p. XII) no prefacio da obra “Em
defesa da sociedade”, “a arte de Michel Foucault era percorrer rapidamente a atualidade
mediante a historia”.

Com base nesses aspectos, ao mobilizar as ferramentas tedrico-metodoldgicas
elaboradas por Foucault para constituir uma andlise genealdgica acerca da constitui¢do do
sujeito professor, € necessario destacar a obra de Foucault “Os anormais” (2018), na qual ele
buscou investigar como se produziu o “anormal’” na sociedade moderna, de modo a identificar
quais discursos, saberes vencedores, institui¢des, palavras e termos, técnicas de normalizagao,
relacdes saber/poder, descontinuidades, rupturas e permanéncias nas producdes discursivas,
contribuiram para constituir o que € ser anormal ao longo da trajetoria da humanidade e quais
figuras de anormais se produziram em diferentes periodos, sendo que o autor identificou trés
figuras: o monstro, a crianca masturbadora e o incorrigivel.

Esta obra se consolidou como uma das referéncias-chave para constituicdo desta
pesquisa, na medida em que, inspirada no percurso delineado por Foucault em “Os anormais”
(2018), me propus nesse percurso da pesquisa a descrever nos “discursos verdadeiros” sobre a
escola e a docéncia, como se produziram as figuras do professor na trajetoria da Rede
municipal de Florianopolis, em que identifiquei como as fronteiras do discurso incidiram nos
modos de ser professor, como a relacdo saber/poder, que teve nos saberes da psicologia, da

pedagogia e dos proprios efeitos de poder e saber materializado nos documentos nacionais e
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municipais produziu efeitos de verdade acerca da docéncia, como a defini¢do da funcdo das
instituicdes sociais (escola e familia) produziu um determinado modo de ser professor, como
os mecanismos de poder mobilizados pela escola circunscreveram os modos de educar a
infancia escolar e pré-escolar, logo a conduta do professor, e, por fim, quais instrumentos os
discursos produziram para que o professor realize o exame de sua propria pratica de modo a
produzir uma consciéncia de si. Esses eixos de analise se constituiram no entrecruzamento da
empiria, das fontes, com o referencial tedrico-metodologico foucaultiano e possibilitaram
identificar as relagdes de poder que produziram os diferentes modos de ser professor na
educacdo infantil e nos anos iniciais, sendo que sdo explicitados no segundo capitulo desta
dissertacdo de modo a se constituir nos caminhos pelos quais foi possivel elaborar as figuras
do professor, que se instituem como as categorias de andlise desta pesquisa.

A partir de tais eixos elaboramos nove figuras da docéncia que foram se constituindo
no campo educacional, sendo na educacdo infantil: 1) professor técnico-normalista, 2)
educador pesquisador-mediador, 3) pedagogo professor-escolar e 4) pedagogo profissional da
infancia; no ensino fundamental: 5) professor técnico-transmissor, 6) professor critico-
dialégico-mediador, 7) professor hibrido: transmissor-critico e 8) professor pedagogo
interativo, na educacdo basica: 9) profissional relacional, inclusivo, mediador e
problematizador, que se constituiram historicamente (de 1988 a 2016) para atuar na Educacao
Infantil, no Ensino Fundamental® e na Educagio Bésica. Essas figuras estio descritas no
terceiro capitulo desta dissertacdo. O recorte temporal justifica-se na medida em que abrange
o periodo de publicagdo dos documentos politico-curriculares da Rede, tanto nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental quanto na Educagdo Infantil e na Educagdo Basica na historia
da Rede Municipal de Educacao.

Nessa busca de construir uma genealogia do professor da Educagdo Basica, considerar
quem estd autorizado a falar sobre os professores e a educacdo, e ainda, como se normaliza a
conduta dos professores, a partir da perspectiva do biopoder, implica mobilizar como fontes
de pesquisa os discursos verdadeiros acerca da educacao e do trabalho pedagdgico. Segundo
Foucault (2018, p. 7) sdo “[...] discursos de verdade porque [sdo] discursos com estatuto
cientifico, ou como discursos formulados, e formulados exclusivamente por pessoas

qualificadas, no interior de uma institui¢do cientifica”.

5 Ainda que a pesquisa objetive identificar as especificidades da docéncia nos anos iniciais, a analise documental
referente a essa etapa da educacdo bdasica considerou os documentos politicos curriculares do ensino
fundamental, sendo que como mencionado nas consideracdes finais desta pesquisa, as especificidades dos anos
iniciais estiveram ausentes nos documentos analisados até 2008. Desse modo, no decorrer desta dissertagao,
recorremos ao termo ensino fundamental de forma ampla para abarcar também os anos iniciais.
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Michel Foucault destaca a relevancia da producdao dos discursos verdadeiros nos
processos de determinagdo da conduta humana, em que a maneira de agir dos sujeitos ¢
circunscrita pelas relagcdes de poder que se definem a partir de determinados saberes, nos
quais os discursos verdadeiros sdo a representagao. Conforme o autor,

[...] somos igualmente submetidos a verdade, no sentido de que a verdade é a norma;
¢ o discurso verdadeiro que, ao menos em parte, decide; ele veicula, ele proprio
propulsa efeitos de poder. Afinal de contas, somos julgados, condenados,
classificados, obrigados a tarefas, destinados a uma certa maneira de viver ou a uma
certa maneira de morrer, em fungdo de discursos verdadeiros que trazem consigo
efeitos especificos de poder (FOUCAULT, 2005, p. 29).

Nesse sentido, este trabalho se ocupa de investigar, analisar os documentos
educacionais da Rede de Florianopolis, que foram produzidos no decorrer da sua historia, de
modo a orientar o trabalho pedagdgico na educacdo infantil, no ensino fundamental e, um
recente documento que se refere a Educacdo Basica em sua totalidade, que acaba por
reaglutinar as etapas que até entdo eram tratadas separadamente ou mesmo excluidas,
historicamente, das politicas educacionais.

A relevancia de se eleger como fonte documentos curriculares oficiais reside em
considerarmos que eles fazem funcionar discursos verdadeiros sobre a educacdo e os modos
de ser professor na Rede municipal, enquanto lugar delimitado para educar a infancia, com o
objetivo de orientar o trabalho dos professores e demarcar as concepgdes de educacdo que
circunscrevem a pratica pedagogica. Conforme Foucault (2005), as sociedades ndo podem
dissociar-se, nem se estabelecer, nem funcionar sem a producao, acumulagdo e funcionamento
do discurso verdadeiro, pois o poder s6 pode ser exercido mediante a producao da verdade.

Os documentos que constituem as fontes desta pesquisa sdo apresentados a seguir e

contextualizados a partir de algumas contribui¢des foucaultianas:
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e Educacio infantil

Documento 1 - Programa de Educac¢ao Pré-Escolar (1988)

Figura 1 - Capa do Programa de Educagao Pré-Escolar

PREFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DIVISAO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

Programa de Educacao Pré-Escolar

PRIMEIRA PARTE Cihak
ok Formoywdis

Fonte: Florianopolis (1988); registro da autora.

O Documento 1, intitulado Programa de Educa¢do Pré-Escola possui 64 paginas, foi
elaborado pela equipe central da Secretaria Municipal de educacao de Floriandpolis, a partir
de 1987, numa tentativa de sistematizacdo da proposta politico-pedagdgica que viria a ser o
programa publicado em 1988, com o objetivo de orientar a atuagdo dos profissionais da Rede.
Com relagdo a estrutura, o programa € composto por textos tedricos pautados na psicologia do
desenvolvimento, de forma que os quatro primeiros capitulos apontam elementos a respeito da
teoria de Jean Piaget, inclusive com a descri¢do dos estagios de desenvolvimento infantil e os
dois ultimos capitulos sdo organizados a partir de sugestdes de atividades e planejamentos
para o trabalho pedagdgico com as criancas pequenas. A estrutura do documento foi
organizada de modo que para cada aspecto apresentado (afetivo, social e cognitivo) sdo
delineados objetivos especificos, e a partir deles foi elaborado um texto destinado a explicitar
como a crianca se desenvolve naquele objetivo, seguido de sugestdes de propostas a serem
desenvolvidas com as criangas. O aspecto afetivo apresenta seis objetivos, o social apresenta
quatro objetivos e o aspecto cognitivo se subdivide em: conhecimento fisico que apresenta
onze objetivos, conhecimento l6gico-matematico com oito objetivos, o conhecimento social
com seis objetivos, o desenvolvimento da fun¢do simbolica com cinco objetivos e o aspecto

perceptivo-motor com dois objetivos. O documento segue estruturado por uma secao
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destinada a sugestdes de atividades por aspectos do desenvolvimento humano, sendo eles:
afetivo, social e cognitivo. Por fim, vale ressaltar que o documento se refere ao ensino pré-
escolar do municipio, o que significa o atendimento das criancas de 0 a 6 anos, sendo que
consta no documento propostas para criancas de 0 a 4 meses de idade, ou seja, nesse contexto
a educacao pré-escolar contempla toda a educacao infantil desde o ingresso de bebés com dias

de vida.

Documento 2 - Educacao Infantil: traduzindo em acoes (1996a)

Figura 2 - Capa do documento Educacao Infantil: Traduzindo em agdes

Fonte: Florianopolis (1996); registro da autora.

O Documento 2 — Educacao Infantil: traduzindo em agdes — se estrutura em 48
paginas e propde a produ¢do de um caderno especifico para a Educagdo Infantil que
complementa a Proposta Curricular Geral em que estdo aprofundadas as questdes tedricas
basicas e fundamentais. A proposta estd organizada em oito capitulos que abordam: a
introdu¢do do documento; a contextualizacdo histérica da Rede municipal de Educagdo
Infantil; uma apresentacdo dos pressupostos do percurso, nos quais destacam-se os direitos da
crianca, a defini¢do do curriculo, a fungdo das creches, a discussdo acerca da crianga, o papel
do educador, a organizagdo do trabalho pedagdgico, a brincadeira, a organizacdo dos espacos
€ materiais, o registro, o planejamento, a avaliacdo, os processos de leitura e escrita nas
creches e o desenvolvimento infantil com base na teoria socio-histérica. O documento anuncia
que o Movimento de Reorientagdo Curricular (MRC), que culminou na elaboracdo dessa
proposta, foi pautado no diagnostico da Rede e em quatro grandes diretrizes: (1)
democratizacdo da gestdo, (2) democratizacdo do acesso, (3) a politica de educagdo para

jovens e adultos, e (4) uma nova qualidade de ensino. O MRC teve como objetivo principal a
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participagdo de todos os profissionais da educacdo no seu processo de elaboragdo e defende

que deve tomar corpo, forma e contetido nas salas de aula.
Documento 3 - Educacao Infantil: uma necessidade social (1998)

Figura 3 - Capa do documento Educacao Infantil: uma necessidade social

Educacao :
Infantil

Uma necessidade social

Fonte: Florianopolis ([1998]); registro da autora.

O Documento 3, intitulado Educagao Infantil: uma necessidade social, esta estruturado
em 59 paginas, sendo importante destacar que na estrutura do documento ndo consta a data de
publicacdo em nenhuma das informag¢des disponiveis, mas como na apresentagcao consta que o
processo formativo ocorreu no ano de 1998, optamos por considerar essa data do documento.
O documento esta estruturado por textos que abordam os conhecimentos referentes as areas
do conhecimento (literatura infantil, alfabetizagcdo, linguagem oral e escrita, educacao fisica,
ciéncias da natureza, matematica na educacao infantil, arte na educagao infantil, historia ¢ as
ciéncias sociais e geografia), o que se aproxima da estrutura do Referencial Curricular
Nacional para Educagdo Infantil (RCNEI), publicado no mesmo ano do documento em
analise: 1998. Vale destacar que o RCNEI foi um documento um tanto polémico, desde sua
elaboragdo até sua publicagdo. Conforme Cerisara (2002), o documento revela uma
subordinagdo ao que ¢ pensado para o ensino fundamental e as concepgdes anunciadas na
introducdo se diluem no documento, ficando submetidas a versdo escolar de trabalho. E
importante considerar que o RCNEI ¢ publicado no mesmo periodo da publicacdo dos

Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que regiam a organizacao pedagogica do ensino
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fundamental. Essa polémica em torno do RCNEI revela um discurso em disputa no periodo,
tendo em vista que alguns discursos anunciavam uma necessidade de o trabalho pedagogico
na educagdo infantil ter como referéncia a crianga e ndo o ensino fundamental, enquanto
outros discursos ancoravam-se na organizagdo pedagdgica do ensino fundamental para
legitimar o carater educativo da educacdo infantil, consolidado com a promulga¢do da LDB
dois anos antes. E ¢ nesse contexto de disputa que ocorre o processo de formagdo de
professores em Florianopolis que culmina na elaboragdo do documento “Educacao Infantil:

uma necessidade social”. Essa disputa discursiva sera observada também no municipio com a

publicagdo do documento “Sintese da qualificagdo da educagao infantil” no ano de 2000a.
Documento 4 - Sintese da qualificacao da Educacao Infantil (2000a)

Figura 4 - Capa do documento Sintese da qualificagdo da Educagio Infantil

- Sintese da Qualificagiio
da Educagdo Infantil

Fonte: Florianopolis (2000); registro da autora.

O Documento 4, Sintese da qualificagdo da Educagdo Infantil, ¢ composto por 66
paginas e se caracteriza como uma sintese do trabalho de capacitacdo coordenado pela
Divisao de Educacdo Infantil, que delineou os principios pedagdgicos que norteiam a pratica
na Educagdo Infantil: a crianca enquanto sujeito de direitos, a Pedagogia da Infancia, as
multiplas dimensdes humanas, e a relagdo creche-familia. O documento se estrutura como
uma coletdnea de textos produzidos pelos formadores que foram os responsaveis pelo
processo formativo vivenciado pelos profissionais no decorrer do ano de 2000. Nas se¢des

introdutorias do documento, hd uma diferenca expressiva nos termos que se referem a
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educacdo infantil e sua fungdo, pois enquanto o documento de 2000a enfatiza a valorizagdo da
infancia e da crianga, que demarca a fung¢ao social da educacdo infantil como complementar a
educagdo da familia e defende a creche como espago de viver a infancia, refutando toda a
producao discursiva que se remete ao contexto escolar e a escolarizagdo, o documento de
1998 recorre a termos como escola para se referir as unidades de educacgdo infantil, ao termo
aluno para se referir as criangas, ¢ define como funcdo primordial desta etapa da educagao
basica a apropriacdo dos conhecimentos construidos historicamente, mobilizando termos,
como, por exemplo, transmissao do conhecimento. O documento define, ainda, como eixos de
trabalho na educa¢do infantil, a interagdo, a linguagem e a brincadeira, em que o discurso ¢
contornado pela relagdo saber/poder ancorada na pedagogia da infincia que emerge nesse
documento, o que desloca a estrutura do documento das areas do conhecimento como foi
apresentado no documento de 1998, para a centralidade das infancias e da crianga no

desenvolvimento do trabalho pedagogico.

Documento 5 - Educacao Infantil: formac¢ao em servico (2004)

Fonte: Florianépolis (2004); registro da autora.

O documento ¢ composto por 150 paginas que abordam o processo de formagao
desenvolvido com os profissionais da Rede e que se estruturou a partir de grupos de discussao
que contemplaram os temas: do fazer pedagoégico do professor de Educacdo Fisica na

Educagdo Infantil e a infancia na Educagdo Infantil, o olhar da cozinha, limpeza e servigos
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gerais; em oficinas que se denominavam: os fazeres da Educa¢do Infantil e abordaram temas
como literatura, arte, jogos, brinquedos e brincadeira, projeto na Educa¢do Infantil, a
linguagem escrita, corpo e movimento, sexualidade infantil e contextos educativos. Em ciclos
de debates, cujas discussdes estavam pautadas no trabalho coletivo na Educagdo Infantil, nas
relagdes interpessoais, no trabalho com as familias e no trabalho com crian¢as menores de trés
anos. Em palestras que abordaram o cuidado e a educacdo na historia da humanidade e a
possibilidade de integragdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental. Por fim, foram
abordados temas como educacao inclusiva e nutri¢cao e saide. O documento se estrutura com
base em reflexdes teoricas que buscam constituir a consolidagdo da pedagogia da infancia,
ndo indicagdes diretas para a pratica como observado nos documentos de 1988 e 1996a, sendo
que o processo de formacdo continuada que culminou na elaboragdo do texto, foi organizado
por oficinas e ciclo de debates e palestras. Na estrutura do discurso, o documento define
quatro grandes eixos: atendimento as necessidades basicas da crianga, trabalho em projetos,
brincadeiras e situagdes criadas pela crianga a partir da estruturacdo do espago e tempo, 0s
ateliés e oficinas, que demarcam uma organizagdo propria da educagdo infantil para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico, em que as aprendizagens mobilizadas pelos
projetos sdo vinculadas aos elementos culturais e ndo apenas aos conteudos das diversas areas

do conhecimento.

Documento 6 - Diretrizes Educacionais Pedagdgicas para a Educacio Infantil (2010)

Figura 6 - Capa do documento Diretrizes Educacionais pedagogicas para a Educagao Infantil

Fonte: Florianépolis (2010); registro da autora.

O Documento 6, intitulado Diretrizes Educacionais pedagogicas para a Educagdo
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Infantil, se estrutura em 205 paginas organizadas em duas partes, sendo a primeira destinada a
seis conferéncias com temas diversos, que compreendem desde as estratégias da agdo
pedagogica, o trabalho com os bebés, a contribuicao da educagdo infantil para a formagao do
leitor e produtor de texto, educagdo infantil e arte, a cultura corporal, até o trabalho da
supervisdo. A segunda parte do documento ¢ composta por relatos de experiéncias, que se
constituem como a socializacdo de dez propostas desenvolvidas nas unidades educativas do
municipio. Essa forma de estruturar o documento, na qual primeiro ha a apresentagao de
textos teoricos, elaborados por consultores, ou seja, um autor validado que produz efeitos de
verdade no discurso, seguido de relatos de experiéncias das situagdes consideradas exitosas na
Rede, evidencia uma estratégia de subsidiar teoricamente os professores, assim como,
apresentar as possibilidades de trabalho que materializam essas teorias na pratica. Outro
aspecto a ser observado ¢ que a primeira parte do documento, destinada as conferéncias
realizadas no ano de 2008 buscaram, a partir da defini¢do das diretrizes no texto introdutdrio,
apresentar uma discussdo teérica que envolve alguns temas referentes a educagdo infantil. Na
segunda parte do documento sdo apresentados dez relatos de experiéncias de projetos
vivenciados em nove unidades da Rede que, em alguma medida, corroboram os principios
emanados no texto e traduzem em agdes as discussOes apresentadas. Essa estrutura do
documento que propde uma parte destinada a apresentar o trabalho desenvolvido nas unidades
¢ inaugurada nestas diretrizes. O contorno do discurso que indica uma necessidade de
delimitar os contetdos da acdo na educagdo infantil, impulsionou a definicdo dos Nucleos da
Acdo Pedagbgica (NAPs) para o desenvolvimento do trabalho com as criancas pequenas,
sendo eles: “[...] linguagem (gestual-corporal, oral, sonoro-musical, plastica e escrita);
relagdes sociais e culturais (contexto espacial e temporal; identidade e origens culturais e
sociais) e natureza (manifestacdes, dimensdes, elementos, fendmenos fisicos e naturais)”

(FLORIANOPOLIS, 2010, p. 27).
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Documento 7 - Orienta¢des Curriculares para a educacio infantil da Rede municipal de

ensino de Floriandpolis (2012)

Figura 7 - Capa do documento Orientacdes Curriculares para a educagdo infantil da Rede
municipal de ensino de Floriandpolis

ORIENTACOES CURRICULARES
PARA A EDUCACAO INFANTIL
DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO
DE FLORIANOPOLIS

Fonte: Florianopolis (2012); registro da autora.

O Documento 7, denominado Orienta¢des Curriculares para a educagdo infantil da
Rede municipal de ensino de Florianopolis, estd estruturado em 266 péaginas organizadas em
quatro partes, sendo que na primeira sdo apresentadas as diretrizes municipais definidas em
2010 e as diretrizes nacionais publicadas em 2010, na segunda parte o tema ¢ a brincadeira, na
terceira parte sdo apresentados os Nucleos da Acdo Pedagogicas (NAPs) e, na quarta parte, as
estratégias da acdo pedagogica. A estrutura do documento procura detalhar o trabalho
pedagdgico, a agdo docente organizada a partir dos principios estabelecidos nas diretrizes dos
contetdos da acdo definidos nos NAPs, o que evidencia uma continuidade que contorna o
discurso a partir das diretrizes publicadas em 2010. E interessante observar que essa estrutura
que contempla uma proposicdo de agdo pedagogica detalhada foi observada apenas no
documento de 1988, tendo em vista que os demais documentos se estruturaram a partir de
textos tedricos que discutiam algumas questdes relacionadas a educagdo infantil, sem

considerar uma énfase nos aspectos metodologicos.
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Documento 8 - Curriculo da Educacio Infantil da Rede Municipal de Ensino de

Florianopolis (2015a)

Figura 8 - Capa do documento Curriculo da Educacao Infantil da Rede Municipal de Ensino
de Florianopolis

CURRICULO DA EDUCACAO
INFANTIL DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO
DE FLORIANGPOLIS

Volume Il
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Fonte: Florianopolis (2015); registro da autora.

O Documento 8 — Curriculo da Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis — € composto por 173 paginas e ¢ anunciado como o terceiro volume de um
conjunto de documentos, que se constituiram a partir da publicacdo das diretrizes em 2010. O
texto relata que esse documento ¢ decorrente das orientagcdes publicadas em 2012, e se
caracteriza como um refinamento das orientagdes curriculares para a consolidagdo da pratica
pedagdgica, tendo sido discutido e sistematizado pelos grupos de supervisores, coordenadores
pedagbgicos e assessoras pedagdgicas que compuseram a equipe da Diretoria de Educacao
Infantil no periodo, ou seja, explicita que os consensos, a mediagdo universal (FOUCAULT,
2014) foi consolidada por esse grupo de profissionais na elaboragdo do discurso. O
documento ¢ estruturado em duas partes, sendo a primeira destinada a apresentar a brincadeira
e a segunda os Nucleos da Acdo Pedagogica (NAPs), definidos desde 2010. O documento
contém ainda: apresentacdo, introducdo e referéncias. Vale ressaltar que a delimitacdo do
discurso do documento ¢ contornada pelas publicacdes anteriores, em que as diretrizes
publicadas em 2010 apresentam uma estrutura com foco nos aspectos teoricos, as orientagdes
publicadas em 2012 tém a énfase na brincadeira, nos NAPs e nas estratégias de acdo

pedagdgica e o curriculo desloca a centralidade do discurso para os aspectos metodologicos,
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propondo indicativos de possibilidades de acdes pedagdgicas com as criangas que

contemplem a brincadeira e cada um dos NAPs.

e Ensino Fundamental

Documento 1 - Contetidos programaticos — 1* a 8" séries (1991)

Figura 9 - Capa do documento Contetidos programaticos — 1* a 8 séries

Fonte: Florianopolis (1991); registro da autora.

O Documento 1 do Ensino Fundamental, intitulado Conteudos programaticos — 1* a §*
séries (1991), é composto por 32 paginas, e apresenta um roteiro de contetidos para cada
disciplina e série do Ensino Fundamental. Ao analisar o0 documento ¢ importante destacar que
sua materialidade se constitui em um exemplar datilografado em folha A3, sem numeragao de
paginas, com uma estrutura bem reduzida, em que a apresentacdo do documento consta na
contracapa, ou seja, revela uma materialidade rudimentar que anuncia os contetidos a serem
trabalhados em cada disciplina de 1* a 8 * série, na forma de lista de contetidos que €
antecedida por uma pequena introducdo em cada area disciplinar nas séries iniciais e apenas
um introdugdo geral nas séries finais. O texto ndo apresenta uma narrativa com reflexdes
acerca da pratica pedagogica, ou da funcdo da escola, ou mesmo sobre os conteudos que
compdem o curriculo, o que evidencia um governo da agdo dos professores com um contorno

pouco delimitado, demarcado pelos conteudos de cada area disciplinar, o que revela uma
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centralidade do poder disciplinar, que tem na disciplinarizagio dos saberes ou na
pedagogizacdo do conhecimento os mecanismos de poder de uma escola disciplinar, que “nao
distinguiu mais entre corpo € conhecimento, praticando uma moralizagao de ambos na medida
em que o seu objetivo era a produ¢do de um determinado sujeito” (CESAR, 2004, p. 54). O
texto de apresentacdo do documento afirma que a proposta objetiva unificar e oficializar os
conteudos de 1* a 8" séries na Rede municipal, que resultou de um processo de discussdo que
ocorreu com os educadores no ano de 1990. O texto afirma que o objetivo maior do
documento ¢ uma busca por construir uma proposta curricular para o municipio, tendo em
vista que a politica educacional no municipio era inexistente no momento. O documento
procurou estruturar os conteudos minimos de 1* a 4 séries, sendo a primeira parte do
documento destinada exclusivamente as séries iniciais e a segunda parte as séries finais. Para
as séries iniciais o documento apresenta os conteudos basicos da lingua portuguesa, de
matematica, de ciéncias, de estudos sociais, de educacao religiosa e de educacdo artistica, em
que sdo apresentados agdes e contetidos para cada uma das disciplinas em cada série, de 1* a
4* série. Para as séries finais, o documento apresenta uma introdu¢do seguida de um programa
de lingua portuguesa, de matematica, de ciéncias, de historia, de geografia, de Organizagao
Social e Politica Brasileira (OSPB), apenas para 8" série, de educagdo artistica, de lingua
inglesa (apenas 7% e 8 séries), e de educacao religiosa, organizados em conteudos por série de
5* a 8%, com excecao da lingua inglesa e OSPB. Essa disciplinarizacao dos saberes, em que ha
um processo de organizagdo, classificagdo, depuragio e censura dos conhecimentos (CESAR,
2004), revela a constitui¢do da escola enquanto instituicdo social que representa o poder
disciplinar, que busca produzir um sujeito docil e produtivo. E importante destacar que esse
foi o tnico documento de um conjunto de cinco publicagdes referentes ao ensino fundamental
que apresentou maior dificuldade de acesso, tendo em vista que ndo foi encontrado nenhum
exemplar do documento nos espacos pesquisados. Para localizar o documento a busca foi
realizada na Diretoria de Educacdo Fundamental (DEF), que ndo tinha nenhum exemplar em
seus arquivos, na biblioteca central da SME, localizada no Centro de Educagdao Continuada
(CEC), que tinha em seu acervo todos os demais documentos, com excecdo deste, publicado
em 1991. Na busca pelo documento, também tive acesso ao arquivo permanente da Secretaria
Municipal de Educacao (SME), localizado no CEC, em que pesquisei nos arquivos dos dois
espacos destinados a arquivar a documentacao da secretaria. Os arquivos contidos nesses
espacos estavam organizados por caixas-arquivo, algumas com a identifica¢do do setor e ano,
outras sem identificagdo. Na busca, verifiquei todos os documentos arquivados nas caixas

identificadas pela Diretoria de Educa¢do Fundamental e nas caixas que ndo estavam
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identificadas, porém em nenhum dos arquivos o documento foi localizado, sendo que vale
ressaltar que os documentos encontrados nessas pastas, em geral, ndo se tratavam de
propostas curriculares, pois se constituiam em documentos de comunicagdo interna, registros
de formagoes, documentos internos de organizagdo da DEF, projetos politicos pedagogicos
das unidades educativas, ndo sendo encontrado nenhum documento curricular. Ainda nessa
busca, entrei em contato com trés servidores da Rede que atuavam no ensino fundamental no
periodo de publicagdo do documento, para averiguar se eles teriam a proposta arquivada em
seus acervos pessoais, sendo que apenas uma das profissionais encontrou o documento em seu
arquivo pessoal, conseguindo acesso ao documento apenas no més de junho de 2020. Essa
impermanéncia do discurso pode ser identificada na proposta curricular publicada em 2016,
em que ¢ apresentado um historico das discussdes da Rede que se inicia em 1986 com a
criacdo da secretaria da educagdo municipal e nao cita o documento publicado em 1991, tendo
em vista que o texto apresenta o documento publicado em 1996b como o primeiro documento
da Rede, o que evidencia tratar-se de um discurso presente, todavia rechagado, pois as
finalidades da escola se alteram nas disputas em torno da relagao saber/poder que define essas
finalidades, em que um documento que disciplinariza o conhecimento por cada area, que
define os conteudos programaticos de cada série de forma compartimentada, evidencia uma
relagdo de poder disciplinar que perde a centralidade numa sociedade de controle® (CESAR,

2004).

6 E importante destacar que optamos por utilizar o termo sociedade de controle, quando nos referirmos as
analises ancoradas nas contribui¢des de Maria Rita Assis de César (2004), tendo em vista que, ainda que nao
tenhamos mobilizado Deleuze como referéncia para esta pesquisa, ao mobilizarmos os conceitos elaborados por
César (2004) e visando a fidelidade epistemologica da autora, recorremos ao referido conceito.
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Documento 2 - Traduzindo em acdes: das diretrizes a uma proposta curricular (1996b)

Figura 10 - Capa do documento Traduzindo em ag¢des: das diretrizes a uma proposta
curricular

Fonte: Florianopolis (1996); registro da autora.

O Documento 2, intitulado Traduzindo em agdes: das diretrizes a uma proposta
curricular, estd estruturado em 122 péginas, as quais se consolidam como resultado das
discussdes acerca da reorganizagdo curricular no periodo. Esse documento foi elaborado a
partir do trabalho coletivo entre a Secretaria Municipal e a Rede, e define como seu objetivo
se tornar “o elemento fortalecedor do Projeto Politico-Pedagogico da Rede Municipal de
Ensino de Florianopolis e que se afirme processualmente como projeto permanente de
democratizagdo e qualificagdo da Escola Publica” (FLORIANOPOLIS, 1996b, p. 10). E
interessante destacar que a estrutura do texto apresentada no documento, visa tanto subsidiar
os professores teoricamente, sob um saber cientifico especifico, apresentando elementos da
perspectiva teorica defendida pela proposta, que esta ancorada na pedagogia historico-critica,
quanto metodologicamente, apresentando conteudos e praticas (o que ensinar e como fazer,
conforme termos mobilizados no documento), o que corrobora a consolidagao do documento
orientador como um mecanismo de poder que produz determinada subjetividade docente e
evidencia uma centralidade do sujeito professor no processo educativo. O documento alerta
que apesar de anunciar que listar conteudos seria incoerente com a perspectiva tedrica
apresentada, optou por apresentd-los com o objetivo de facilitar sua visualizagdo e a

compreensdo do trabalho, o que evidencia uma necessidade de subsidiar os professores tedrica
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e metodologicamente. Outro aspecto a ser observado no documento ¢ que nas dareas
disciplinares ha uma organizagdo estrutural que abarca o papel daquela disciplina, geralmente
o historico dela na educacao brasileira, os conteidos que a compde, como ensinad-los e a

avalia¢do, o que evidencia os mecanismos de poder em jogo.

Documento 3 - Subsidios para reorganizacio didatica no Ensino Fundamental (2000b)

Figura 11 - Capa do documento Subsidios para reorganizacio didatica no Ensino
Fundamental

~ Subsidios para a
~ Reorganizagio Diddtica

no Ensino Fundamental

Fonte: Florianépolis (2000); registro da autora.

O Documento 3 — Subsidios para reorganizagdo didatica no Ensino Fundamental —
estrutura-se em 272 paginas e visava a implementagao das politicas e diretrizes apresentadas
no movimento de reorganizagdo didatica. De acordo com a apresentacdo do documento, este
objetiva “apoiar, incentivar e subsidiar o trabalho de produgdo coletiva das propostas
pedagdgicas, com vistas a consolidacdo de uma escola publica gratuita e de qualidade social”
(FLORIANOPOLIS, 2000b, p. 14). O texto destaca a provisoriedade do documento, ao
considerar que a mudanga é uma constante da condi¢io humana. E interessante observar que
por mais que o discurso acima anuncie que o processo de elaboracdo da proposta ocorreu com
a participagdo dos professores, cada texto do documento ¢ identificado por um autor
especifico, assim como, sua titulagdo anunciada em nota de rodapé, o que evidencia que por
mais que tenham ocorrido discussdes coletivas, os consensos, as mediacdes universais

(FOUCAULT, 2014) foram representados por um sujeito fundador do discurso, identificado
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com nome e titulos em cada texto do documento. O documento esta estruturado em dezessete
capitulos que tratam: dos especialistas em assuntos educacionais, da biblioteca escolar, das
reformas educacionais e a secretaria de escola, da avaliagdo, da elaboracao dos curriculos, do
ensino de ciéncias, portugués, lingua inglesa, lingua estrangeira, espanhol, geografia, historia,
educacdo religiosa, teatro, musica, educacdo artistica e educagdo fisica, o que revela uma
estrutura que contempla aspectos gerais da educagdo escolar e a especializagdo da docéncia

contornada por cada area disciplinar.

Documento 4 - Proposta Curricular: Rede Municipal de Ensino de Florianopolis (2008)

Figura 12 - Capa do documento Proposta Curricular: Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis

PROPOS TA CURRIGULAR
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Frorianapolis

Fonte: Florianopolis (2008); registro da autora.

O Documento 4, denominado Proposta Curricular: Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis, ¢ composto por 216 paginas, e teve como foco a discussdo acerca da
ressignificagdo do curriculo, em virtude da ampliagdo do tempo do ensino fundamental para
nove anos, com o objetivo de subsidiar a elaboracdo dos planos de ensino das unidades
educativas. O texto descreve que o processo de formacio continuada se organizou em
grupos por areas do conhecimento, grupos especificos de alfabetizagdo, palestras, oficinas e
seminarios em que foram levantadas reflexdes acerca dos principios, concepgdes de

aprendizagem, eixos norteadores, conceitos/conteudos, que resultou numa versdo preliminar

do documento que foi encaminhada as unidades educativas para apreciagdo e sugestdes de
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todos os professores que foram retomadas na formagao continuada em 2007. A estrutura do
documento se organiza em nove capitulos em que constam: introdu¢do, o processo de
alfabetizacdo e letramento, lingua portuguesa e lingua estrangeira, artes, educacgdo fisica,
matematica, ciéncias, historia ¢ geografia. E importante destacar que esse documento ja se
encontra disponivel em formato digital no site da Secretaria Municipal de Educagdo, e os
demais documentos publicados posteriormente a este periodo também se encontram
disponiveis on-line, o que evidencia uma possibilidade de acesso facilitado a esse discurso,
ampliando a nogao de condicao de possibilidade (FOUCAULT, 2014) do discurso, na medida
em que a producdo de verdade na complexa Rede de significantes a partir do documento se
amplia ao possibilitar o acesso a um numero expressivo de interlocutores. Na introducdo do
documento consta que a ampliagdo do tempo do ensino fundamental para nove anos, com o
ingresso da crianca de seis anos nesta etapa, mobilizou a necessidade de promover estudos
para a sistematizacdo de novos referenciais curriculares para a Rede que foi realizada de
forma participativa com a contribui¢do de educadores e consultores. E, ainda ressalta que o
desafio do processo de elaboracdo da proposta foi contemplar a autonomia dos grupos de
discussdo, e a0 mesmo tempo guardar consonancia com as diretrizes nacionais, o que revela o
governo da populacdo escolar tanto pelos dispositivos de poder em nivel nacional quanto
pelos proprios mecanismos de poder que constituem os grupos de formagdo dos professores.
O texto afirma que a parte inicial do documento se destina a discutir a alfabetizacdo e
letramento nas séries iniciais, seguido pelas areas do conhecimento, em que sdo contemplados
elementos da fundamentagdo da 4rea, objetivos, conceitos/contetidos, aspectos metodologicos
e avaliacdo, que se constituem como curriculo do ensino fundamental. Essa forma de
organizacdo do documento, na qual os textos iniciais se destinam exclusivamente a abordar o
trabalho com os anos iniciais, evidencia uma descontinuidade discursiva com a centralidade
na especializagdo da docéncia em cada area disciplinar observada nos documentos publicados
em 1991, 1996b e 2000b, sendo que no documento de 2008, o trabalho com 0s anos iniciais
ganha énfase, impulsionado pelo ingresso da crianca de seis anos no ensino fundamental, em
que a relacdo saber/poder em torno da infancia passa a ser um elemento que constitui o
discurso desse documento. Essa narrativa evidencia a producdo de um sistema escolar que
normaliza a conduta da crianga como aluno cada vez mais cedo (GONDRA, 2010) antecipa a
idade escolar, em que por um lado a crianca passa a assumir o oficio de aluno
antecipadamente e, por outro, a escola necessita se reestruturar para acolher o ingresso da
crianga de cinco/seis anos em seu espaco. Nota-se que hd uma preocupacao no documento em

explicitar os objetivos do ensino de cada area do conhecimento, indicar aonde chegar no que
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se refere ao desenvolvimento dos estudantes, que sujeitos formar, que competéncias e
habilidades desenvolver, o que revela uma producdo discursiva que além de produzir uma
determinada subjetividade discente, também tem uma implicagdo direta na producdo de
condutas docentes que deve desenvolver procedimentos metodologicos que possibilitem
alcangar esses objetivos, ou seja, normaliza a conduta docente a partir da defini¢do de que
sujeito se almeja formar, ndo mais centrados nos contetidos a serem ensinados, o que revela
uma transformagdo das relagdes de poder, que nao estdo mais centradas no poder disciplinar,
na pedagogizacao dos saberes, mas na formacao de competéncias, na constituicdo e formagao
de um sujeito em sua integralidade, o que implica numa relagdo de poder ancorada no

biopoder numa sociedade de seguranga’.

Documento 5 - Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis

(2016)

Figura 13 - Capa do documento Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis
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Fonte: Florianépolis (2016); registro da autora.

7 O termo sociedade de seguranga pode ser compreendido com base no que nos apresenta Foucault (2008, p. 14-
15): “[...] seguranca é uma certa maneira de acrescentar, de fazer funcionar, além dos mecanismos propriamente
de seguranga, as velhas estruturas da lei e da disciplina. Na ordem do direito, portanto, na ordem da medicina, e
poderia multiplicar os exemplos — foi por isso que lhes citei este outro —, vocés estdo vendo que encontramos
apesar de tudo uma evolugdo um tanto ou quanto parecida, transformag¢des mais ou menos do mesmo tipo nas
sociedades, digamos, como as nossas, ocidentais. Trata-se da emergéncia de tecnologias de seguran¢a no interior
seja de mecanismos que sdo propriamente mecanismos de controle social, como no caso da penalidade, seja dos
mecanismos que t€m por fun¢do modificar em algo o destino bioldgico da espécie. Entdo, € essa a questdo
central do que eu gostaria de analisar: poderiamos dizer que em nossas sociedades a economia geral de poder
esta se tornando da ordem da seguranga? Em todo caso, sob o nome de sociedade de seguranca eu gostaria
simplesmente de saber se ha efetivamente uma economia geral de poder que tenha a forma [de] ou que, em todo
caso, seja dominada pela tecnologia de seguranga”.
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A Proposta Curricular da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis, Documento 5,
estruturada em 284 paginas, foi a publicacdo mais recente da Rede, de acordo com os
documentos publicados no site da Secretaria Municipal de Educa¢io®, que ocorreu apos a
publicacdo da proposta em 2008 e objetiva apresentar os “elementos fundamentais para os/as
profissionais da Educacio (re)pensarem a organizagdo do processo escolar e do fazer
pedagdgico no ambito das Unidades Educativas” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 11). A
Proposta Curricular esta organizada em duas partes, sendo que a primeira engloba o curriculo,
situando os pressupostos, principios e praticas, nos quais sdo abordados: a construgdo de
referéncias para discussao do curriculo, o conhecimento, o ensino e a aprendizagem, a gestao
democréatica, a inclusdo escolar, a educacdo integral, as tecnologias e midia-educagdo, a
formagdo continuada e a avaliacdo. A segunda parte do documento contempla as areas do
conhecimento e modalidades de ensino, nas quais consta: ensino fundamental -
especificidades e desafios, foco na alfabetizagdo, a imersdo na cultura escrita como eixo
transversal do curriculo e as areas do conhecimento: linguagens (lingua portuguesa, linguas
estrangeiras, artes, educagdo fisica), matematica, ciéncias da natureza, ciéncias humanas
(historia, geografia, ensino religioso) e as modalidades de ensino (educagdo de jovens e
adultos, educacdo especial, educacdo escolar indigena e educacdo escolar quilombola). A
estrutura do documento revela uma descontinuidade na producdo discursiva com relagdo as
areas disciplinares, em que nos documentos anteriores cada disciplina era apresentada de
forma isolada e nesse documento os componentes curriculares da proposta sdo organizados
por areas de conhecimento (linguagens, ciéncias humanas, ciéncias da natureza e
matematica), o que revela uma tentativa de superacdo da fragmentacdo do conhecimento
disciplinar, que pode ser observada na narrativa do documento que afirma que a Rede vem
discutindo as formagdes pedagdgicas desde a década de 90, na busca de superar o paradigma
disciplinar, o que impulsionou consolidar uma proposta de organizagdo curricular pelas areas

do conhecimento. A proposta compreende o conhecimento como uma Rede de significacdes

8Ainda estdo disponiveis no site da Secretaria Municipal de Educagio, outros trés documentos orientadores que
ndo foram elencados como fonte: “Vivéncias da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis: Percursos em
compartilhamento” (2016), “Desafios Metodologicos para a formagdo continuada dos/das profissionais da
educagdo” (2016) e “Matriz Curricular para Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais na Educagdo Basica” (2016).
A principio, a exclusdo dessas fontes se justifica na medida em que o primeiro documento se refere a um
compilado de relatos de experiéncias que evidenciam as agdes das unidades educativas; o segundo contempla a
sintese das discussdes realizadas para elaboragdo das diretrizes publicadas em 2015 e da proposta publicada em
2016, sendo que ambos os documentos constam como fontes de andlise e de certa forma ja contemplam as
discussodes apresentadas nesse documento. Por fim, o terceiro documento refere-se a uma tematica especifica,
mas que ndo podemos desconsiderar de que a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais (ERER) se tornou um
principio da educagéo basica desde 2003.
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em movimento entre os componentes curriculares nas diferentes areas do conhecimento e
define que o planejamento devera considerar a interlocugdo entre as areas do conhecimento,
na medida em que a apropriagao dos conhecimentos se da nas relagdes intersubjetivas. O texto
refuta os etapismos e a fragmentacdo do conhecimento em disciplinas, o que evidencia uma
descontinuidade discursiva com relagdo aos demais documentos, na medida em que todos os
anteriores se estruturaram por area disciplinar. Essas transformagdes nos modos de estruturar
a proposta curricular, em que a disciplinarizacao dos saberes ¢ desconsiderada, revela que o
poder disciplinar que opera numa sociedade disciplinar perde centralidade e entra em jogo o
biopoder, que contorna as relagdes numa sociedade de controle e busca pensar a formagao do
que Negri (apud CESAR, 2004) chamou de sujeito constituinte. Outro aspecto a ser
observado se refere aos textos iniciais da segunda parte do documento, em que ha um capitulo
especifico para discutir as especificidades e desafios do ensino fundamental, em que destina
um toépico exclusivo para abordar o trabalho pedagdgico nos anos iniciais, que se justifica
pelo ingresso da crianga de seis anos no ensino fundamental, aspecto identificado no
documento de 2008 e que evidencia uma permanéncia nesse documento, com a inclusdo do
termo especificidade para designar o trabalho pedagdgico nos anos iniciais. O texto também
apresenta os dados populacionais do municipio e afirma que o crescimento da cidade gerou
novos desafios as politicas publicas e a educacdo, em que apresenta os dados da educagdo
basica municipal que revelam o atendimento qualificado da Rede. A mobilizacao dos dados
educacionais, em que o saber estatistico, tipico da biopolitica, — que ndo estd mais
interessada somente no corpo-individual, mas no corpo-espécie — ¢ aplicado para justificar as
decisdes politicas, revela o biopoder operando no governo da populagdo escolar em
Florianopolis. Com relagdo a estrutura do documento, € possivel identificar a nogdo de
regularidade (FOUCAULT, 2014) operando, a qual consiste em considerar que ndo ha
nenhuma produ¢do regular, mas impermanéncias, em que cada acontecimento pode ser
entendido como singular e original, sem uma necessidade de continuidade de um discurso
anterior. Essa no¢do pode ser observada no modo de organizagdo do documento, que propde
uma estrutura na forma de organizar o discurso em que cada area de conhecimento se
subdivide em componentes curriculares, com exce¢do da matematica, e cada componente
curricular define os eixos que estruturam o trabalho pedagogico e a partir deles se definem os
objetivos para todos os anos do 1° ao 9°, em que sua complexificacdo ¢ representada pelos
verbos introduzir (I), aprofundar (A), consolidar (C) e retomar (R). Esse modo de organizagao

foi identificado apenas nesse documento.
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e Educa¢io Basica’

Documento 1 - Diretrizes Curriculares para Educacio Basica da Rede Municipal de

Ensino de Florianopolis/SC (2015b)

Figura 14 - Capa do documento Diretrizes Curriculares para Educagao Basica da Rede
Municipal de Ensino de Florianopolis/SC

DIRETRIZES CURRICULARES
PARA A EDUCAGCAO BASICA
DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE
FLORIANOPOLIS / 5C

Fonte: Florian6polis (2015b); registro da autora.

O Documento 1 da Educagdo Bésica, intitulado Diretrizes Curriculares para Educacao
Basica da Rede Municipal de Ensino de Florian6polis/SC, estd estruturado em 45 paginas e
conforme citado na apresentacdo do documento, tem como objetivo assegurar a integragao
entre a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental e que define o direito a aprendizagem e a
educacdo integral como concepcdes fundantes do processo educativo. O documento esta
estruturado em dois capitulos: o primeiro aborda as diretrizes para Educagdo Baésica, as
concepgoes fundantes do processo educativo, os principios educativos orientadores do
percurso formativo, a organiza¢do da educacdo basica na Rede, etapas e modalidades, os

sujeitos e seus diferentes percursos formativos, conhecimento, processos de ensino

® O documento “Subsidios para a Reorganizagdo Didatica da Educagio Basica Municipal, 2000” foi o primeiro
documento destinado a Educagdo Basica no municipio, mas optamos por ndo o integrar no conjunto de fontes
desta pesquisa, tendo em vista o extenso volume de fontes ja selecionadas, e, ainda, ao considerar a problematica
delineada, que pretende investigar a produ¢do das especificidades da docéncia, avaliamos que esse documento
ndo se constituiu uma fonte imprescindivel a pesquisa. Vale destacar que a ndo eleicdo desse documento nao
desconsidera que ele possa oferecer dados relevantes em torno da educagdo basica municipal, em especial, ao
pensarmos sua relagdo com o documento publicado em 2015: “Diretrizes Curriculares para a Educacio Bésica da
Rede Municipal de Ensino de Florianopolis™.
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aprendizagem, tempo e espagos; e, no segundo capitulo, o documento trata das diretrizes,
resolucdes e documentos norteadores da Educagdo Basica. O documento ¢ composto por
muitas fotos que de alguma forma evidenciam o trabalho que a Rede ja vem desenvolvendo
nas diferentes etapas e modalidades, o que revela uma produgdo discursiva que busca dar
visibilidade as agdes desenvolvidas na Rede.

O Quadro 1 contém a apresentagdo das fontes, de modo a dar visibilidade a totalidade

das fontes analisadas de cada etapa da educagao basica da Rede municipal.

Quadro 1 - Documentos eleitos como corpus da pesquisa

Educacio Infantil Ensino Fundamental Educacao Basica
1 - Programa de Educacdo Pré-
Escolar (1988) 1 - Conteudos programaticos
2 - Educagao Infantil: traduzindo —1* a 8" série (1991)
em acdes (1996a)

3 - Educagdo Infantil: uma
necessidade social (1998)
4 - Sintese de qualificacdo da
Educagao Infantil (2000a)

2 - Traduzindo em agdes: das | 1 Diretrizes Curriculares

diretrizes a uma proposta R
PTop para Educacao Basica da

5 - Educagdo Infantil: formacao curricular (1996b) Rede Municipal de
em servigo (2004) p
6 - Diretrizes Educacionais 3 - Subsidios para Ensino de
pedagdgicas para a Educagao reorganizacao didética no SUURT
Infantil (2010) Ensino Fundamental (2000b) Florianopolis/SC
7 - Orientagdes Curriculares para (2015b)

4 - Proposta Curricular: Rede
Municipal de Ensino de
Floriandpolis (2008)

a educacao infantil da Rede
municipal de ensino de
Florianopolis (2012)

8 - Curriculo da Educacao 5 - Proposta Curricular da
Infantil da Rede Municipal de | Rede Municipal de Ensino de
Ensino de Florianopolis (2015a) Florianopolis (2016)

Fonte: Dados da Pesquisa (2020).

Por se tratar de um compilado bem extenso de fontes, que totalizam 14 documentos
politico-curriculares, em que foram analisadas em torno de 2.000 paginas, foi necessario
constituir uma estratégia de organizacao que tanto possibilitasse trabalhar com esse volume de
dados quanto estabelecer um entrecruzamento desses dados com a perspectiva teodrica
foucaultiana. Para essa organizag¢do, optamos por produzir sinteses/fichamentos de cada um
dos documentos analisados, o que se constituiu a partir da leitura e releitura dos mesmos.

A partir dessas sinteses/fichamentos, em que no movimento de analise tive como eixo
condutor da leitura, compreender e descrever como os discursos fazem o professor funcionar,

como situam a conduta docente, quais mecanismos de poder foram desenvolvidos para
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normalizar o professor, uma vez que com base nesse eixo condutor, elaborei uma tabela, na
qual fui selecionando as informagdes classificadas em eixos, em didlogo com a teoria
foucaultiana, assim delimitadas: a ordem do discurso, a relagdo saber/poder, as instituicdes
sociais, os mecanismos de poder nos modos de educar a infancia e a pratica do exame, que
culminaram na elaboracdo da produg¢do das condutas docentes, nucleo principal desta
pesquisa.

E importante destacar que a definicdo desses eixos se constituiu a partir de um
exercicio intenso de pensar a luz de Foucault, tanto a identificagdo dos mecanismos,
dispositivos e estratégias, para perceber como o poder opera na produgdo de uma determinada
subjetividade docente, quanto na identificagdo dos principais termos, termos novos, termos
repetidos, termos rechacados, saberes em disputa, os discursos vencedores em cada periodo
histérico, de modo a produzir uma normaliza¢ao da conduta docente, que nesta dissertagao
culminou na elaborag¢do de nove supracitadas figuras do professor, que serdo apresentadas no
terceiro capitulo deste trabalho.

Essa estratégia metodolégica de organizagdo das informacgdes analisadas nos
documentos orientadores, foi imprescindivel, tanto para identificar os modos como o poder
opera quanto para demarcar as descontinuidades, permanéncias e rupturas que constituiram os
discursos no recorte temporal definido na pesquisa, que abarca as publicagdes de 1988 a 2016,
tendo em vista que esse foi o periodo de publicacdo dos documentos pela Rede municipal, até
0 presente momento.

Vale ressaltar o quanto foi desafiador trabalhar com esse volume de dados, na medida
em que essas analises culminaram numa escrita muito extensa, em que foi necessario um
movimento de escrever, (re)escrever, desmontar os eixos de analise apresentados no capitulo
2 desta dissertagdo, para compor o texto que apresenta a producdo de cada uma das figuras de
professor descritas no capitulo 3, e ainda, manter um capitulo destinado a apresentar esses
eixos, tendo em vista que neles ha achados importantes que nos mostram as descontinuidades,
permanéncias e rupturas das relagdes de saber/poder que constituem modos especificos de ser
professor, em cada momento histdorico. Enfim, nesse percurso, o extenso numero de paginas,
tanto para as andlises quanto no processo de escrita desta pesquisa foi um desafio constante,
sendo que a dissertacdo por ora apresentada, em alguma medida, explicita esses desafios.

Por fim, ¢ importante considerar que me proponho a apresentar alguns elementos que
nos ajudam a compreender a complexidade das relacdes de poder que constituem um
determinado modo de ser professor, um determinado processo de subjetivagdo e

normalizag¢do, que nao € imutavel, nem linear, mas que se altera conforme as finalidades do
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poder também se modificam na sociedade moderna. Nao procuro elaborar respostas, mas

construir pistas que nos ajudam a compreender como nos tornamos 0 que Somos.
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2 EIXOS DE ANALISE

Esse capitulo objetiva apresentar os eixos de andlise que se constituiram no
entrecruzamento da empiria com o referencial tedrico-metodoldgico foucaultiano e que, de
alguma forma, foram os caminhos pelos quais foi possivel identificar as relagdes de poder que
circunscreveram os modos de ser professor, tanto na produgdo dos discursos, em que foi
possivel identificar os termos novos, termos repetidos, termos rechacados, os saberes em
disputas, os discursos vencedores que constituiram a normaliza¢do da conduta docente,
quanto os mecanismos, dispositivos, estratégias pelas quais o poder opera na producio de
uma determinada subjetividade docente.

E importante contextualizar que a elaboracdo desses eixos se constituiu em dois
momentos no decorrer da pesquisa. Num primeiro momento foi realizada a compilacao dos
dados de cada documento curricular e produzida a elaboragdo dos “achados” do eixo, com
base em cada documento analisado, que buscou descrever os termos principais do discurso
pedagdgico nas politicas educacionais da Rede e que rondam as transformagoes, as
novidades, as continuidades, os rechacos nas figuras do professor. Porém, essa escrita dos
cinco eixos se constituiu muita extensa, compondo aproximadamente 450 paginas, o que nos
levou a necessidade de rever essa estrutura, pois nessa composi¢do ainda ndo estavam
descritas as figuras do professor.

Nesse sentido, optamos por “desmontar” esses eixos, de modo a inserir as
“descobertas” dos eixos referentes a cada figura do professor, na composi¢ao dessas figuras
apresentadas no terceiro capitulo deste estudo, visto que os eixos se constituiram nos
caminhos pelos quais foi possivel identificar como se produziu um determinado modo de ser
professor.

Ainda que tenhamos “desmontado” a escrita inicial dos eixos, mantivemos neste
capitulo, os principais “achados” de cada eixo, que evidenciam as transformacdes, as
continuidades, os saberes em disputa e as fronteiras do discurso, assim como, as finalidades
das relagdes de poder no processo educativo, a definicdo da fungdo social da institui¢ao
escolar, os mecanismos desenvolvidos que circunscrevem os modos de educar a infancia e os

instrumentos desenvolvidos pela escola, que possibilitam a pratica do exame (Quadro 2).
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Quadro 2 - Principais descobertas da pesquisa nos eixos de andlise

Eixos de analise

Descobertas da pesquisa

Fronteiras do discurso:

- Participacao dos professores;

- Consultoria de um especialista;

- Curriculo como territério contestado, em que as politicas

A Ordem do ! R oy
diseurso curriculares, em geral, coincidiram com demarcagdo temporal das
gestoes politicas;
- Saberes das areas disciplinares;
- Concepgoes de crianga, brincadeira, NAPs
- Volume dos documentos orientadores.
Producao de discursos verdadeiros:
A relagdo - Pedagogia tradicional, pedagogia critica e pds-critica;
saber/poder - Psicologia histdrico-cultural, psicologia piagetiana;

- Documentos nacionais, estaduais € municipais.

As institui¢oes
sociais: escola e
familia

Identificar as normalidades que a escola objetiva formar na infancia
ao longo da historia da rede ¢ o eixo central dessa categoria:

- Finalidade da escola de transmissdao do conhecimento a uma
formagao integral,

- Relacoes escola/creche/familia;

- Na educacao infantil: do assistencial ao educativo, da escolariza¢ao
a especificidade da infancia e formagao integral.

Os mecanismos de
poder nos modos
de educar a
infancia escolar e
pré-escolar

Quais mecanismos a escola produziu:

- Construcao do oficio de aluno, crianga, estudante;
- Organizagdo do tempo: seriacdo ou ciclos;

- Organizagao do curriculo;

- Tecnologia politica do corpo;

- Crianga cidada que participa, sujeito de direitos;

- Organizacao dos tempos e espagos;

- Emergéncia da brincadeira.

Pratica do exame: a
produgdo de uma
consciéncia de si

O individuo vai formar de si, pelo exame da consciéncia certo
discurso de verdade.

- Avaliacdo e planejamento como mecanismo que possibilita a pratica
do exame no ensino fundamental;

- Figuras do especialista;

- Na educacao infantil: mecanismo que possibilita o exame € a
documentacao pedagogica.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

No Quadro 3 procuramos evidenciar a organizagao que possibilitou a elaboragdo das

figuras do professor a partir dos eixos apresentados neste capitulo.
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Quadro 3 - Percurso metodologico da pesquisa

A ordem Relagdo Instituigdes Mecanismos A pratica do
do saber/poder: sociais: a e exame: a
discurso a verdade escolaea dispositives produgdo de uma

da familia de poder nas consciéncia de si.
psicologia, formas de
da educar a
pedagogia infancia na
instituigdo

pré-escolar e

\ escolar

{ \ { Mecanismos, dispositivos, estratégias, os ‘l
Principais termos, modos como o poder opera

termos novos, termos
repetidos, termos
rechagados
Saberes em disputa,
Discurso vencedor.

|

Figuras do
professor

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

2.1 A ORDEM DO DISCURSO

“Vocé ndo tem por que temer comegar; estamos todos ai
para lhe mostrar que o discurso esta na ordem das leis, que
ha muito tempo se cuida de sua apari¢do,; que lhe foi
preparado um lugar que o honra, mas o desarma, e que, se
lhe ocorre ter algum poder, é de nos, so de nos, que ele lhe
advém” (FOUCAULT, 2014, p. 7).

Com base em Foucault, compreendemos que os documentos orientadores elaborados
pela Rede Publica Municipal de Florianopolis se constituem como discursos com efeitos de
verdade acerca do curriculo, do papel do professor, da fun¢do social da escola, das
concepgoes de aluno, dos modos como ensinar, enfim, dos aspectos que abarcam a educacao
escolar, o que produz uma normalizacdo das condutas dos sujeitos envolvidos no processo
educativo, em especial, do professor.

Essa perspectiva implica considerar também que sua elaboragdo, sua produgdo ¢
condicionada por um conjunto de fatores que revelam as disputas de poder em torno do
discurso, que definem o que ¢ interditado, excluido, rarefeito, ou ainda, o que se mantém, que
verdades produzir, quem esta legitimado a falar nesses discursos. Nesse sentido, neste eixo de

andlise buscamos identificar os aspectos que demarcam as fronteiras dos discursos
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materializados nos documentos orientadores'® da educagdo municipal de Florianopolis,
tomados como discursos que ao mesmo tempo controlam, selecionam, organizam e
redistribuem as verdades por certo nimero de procedimentos, que tem como fun¢ao “conjurar
seus poderes e perigos, [...], esquivar sua pesada e temivel materialidade” (FOUCAULT,
2014, p. 8-9).

Com base nas contribui¢des de Foucault, podemos afirmar que o exercicio de poder na
forma de governo, requer um regime de producao de discursos verdadeiros, no qual o governo
dos homens ocorre mediante a manifestacao da verdade na forma de subjetividade (CASTRO,
2014). Assim, identificar o direito privilegiado do que fala, a relacdo entre discurso e poder, a
separagdo entre o verdadeiro e falso, a produg@o da vontade de verdade, a ligacdo do discurso
com o desejo e o poder, aquilo pelo que se luta, o poder do qual queremos nos apoderar
(FOUCAULT, 2014), ¢ fundamental para compreender a producdo de subjetividades
docentes.

Michel Foucault em sua obra “A ordem do discurso” (2014), oferece algumas
ferramentas que possibilitam a analise desse processo de producdao do discurso, em que o
demarca como um lugar privilegiado onde se exerce o poder e que se coloca como um
instrumento de organizacdao funcional que estrutura determinado imaginario social. Castro
(2009) define que o discurso para Foucault, se constitui como um conjunto de enunciados que
provém de um mesmo sistema de formacao, como o discurso clinico, econdmico, da histéria
natural, psiquiatrico, em que estd constituido por um niimero de enunciados para os quais se
pode definir um conjunto de condi¢des de existéncia. Castro (2009) destaca ainda que
Foucault substitui a no¢do de episteme pelo dispositivo, em seguida, pela pratica e se
entrelaca com a analise do nao discursivo.

Nessa logica de compreender a produgdo de um determinado efeito de verdade, de um
discurso, Foucault (2014) apresenta um conjunto de mecanismos de exclusdo do discurso, que
sdo externos a ele, em que a interdicao revela a relagdo entre discurso e poder, a separacao
considera a oposicao entre razdo e loucura, e a vontade de verdade consolida a defini¢cdo do
que ¢ verdadeiro ou falso nos discursos.

O autor mobiliza ainda, outros trés conceitos para contribuir no processo de analise

dos discursos, que sdo: o sujeito fundador, que expressa uma interioridade do sujeito que

10 £ importante demarcar que os termos utilizados nesta dissertagio que se referem as instituigdes de educagio,
por vezes como escola, como unidade educativa, como creche, ou ainda, as criangas como alunos, estudantes e
criangas, e aos professores como educadores, profissionais ou professores, foram delimitados pelos modos que
os proprios documentos analisados se referiam a esses sujeitos ou espacos em cada momento historico, de forma
a dar visibilidade as transformagdes discursivas que se constituiram no decorrer da histéria da Rede municipal.
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dispde de signos, marcas, tracos e para manifesta-lo ndo necessita passar pela instancia
singular do discurso; a experiéncia originaria, que concebe a possibilidade de fala no mundo e
do mundo, que possibilita nomea-lo, julga-lo, convencé-lo, que mobiliza uma repeticao do
discurso; ¢ a mediagao universal que consolida o consenso a partir do debate de versdes
anteriores, que ¢ uma forma de desenvolver a racionalidade do mundo. Segundo Foucault
(2014, p. 46-47), “[...] o discurso nada mais ¢ do que um jogo, de escritura, no primeiro caso,
de leitura, no segundo, de troca, no terceiro, € essa troca, essa leitura e essa escritura nao
pdem em jogo sendo os signos”.

Michel Foucault (2014) propde quatro nogdes que possibilitam compreender as
relagcdes de poder que circunscrevem os discursos, sendo elas: a no¢do de acontecimento, na
qual o discurso se produz a partir de acontecimentos aleatorios, mesmo que inseridos em
determinado contexto; a no¢ao de série, que considera que nao ha uma continuidade temporal
evolutiva inquestionavel; a nogdo de regularidade, a qual consiste em considerar que ndo ha
nenhuma producdo regular, mas impermanéncias, em que cada acontecimento pode ser
entendido como singular e original, sem uma necessidade de continuidade de um discurso
anterior; ¢ a no¢do de condicdo de possibilidade, na qual ndo ha ntcleos de significados nos
discursos, mas a possibilidade de verdade na complexa Rede de significantes (BRANDAO,
2015).

Além dessas nogoes, Foucault (2014) apresenta ainda, quatro principios que fornecem
alguns elementos para a andlise dos discursos, sendo o primeiro o principio da inversdo, no
qual se inverte o significado proposto no discurso, trata-se de nega-lo e colocar em evidéncia
seus significantes (BRANDAO, 2015), o que possibilita estratégias de rarefagdo. O segundo
principio € o de descontinuidade, em que concebe a ndo existéncia de um continuo de verdade
evolutiva nos discursos, que por vezes se cruzam, se ignoram ou se excluem (FOUCAULT,
2014). O terceiro principio ¢ de especificidade, no qual o discurso pronunciado por autores
validados ndo torna os significados propostos verdades universais e absolutas (BRANDAO,
2015) e o quarto principio ¢ o de exterioridade, que define a fixagdo das fronteiras do
discurso, que busca a compreensao da Rede de significantes estabelecida exteriormente.

Nessa perspectiva, a categoria de andlise por ora apresentada, objetiva analisar e
compreender como se deu o processo de producao dos documentos orientadores oficiais que
orientam o trabalho da Rede Municipal de Educagdo de Florianopolis, em que o eixo
norteador da andlise se constitui a partir da reflexdo de quais condutas docentes os

documentos produziram ao longo da histdria da Rede, como os documentos tem governado a
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populagdo de professores da Rede e normalizado suas condutas, que subjetividades docentes
tém produzido.

E importante destacar que a pesquisa objetiva descrever como e com que finalidade a
institui¢ao pré-escolar passa a se constituir como parte da educacao basica de modo a superar
um discurso assistencial que demarcou o surgimento dessas instituicdes no qual o cuidado
com o corpo, o “fazer viver”, como afirma Bujes (2001) foi fundamental, como passou a
constituir um discurso preparatdrio/escolar e ainda, como rompeu com esse discurso € passou
a produzir uma especificidade da educagdo infantil. Assim como, descrever como o ensino
fundamental passa a produzir um discurso com rompe com uma perspectiva tradicional e
tecnicista da educacdo e passa a produzir uma verdade ancorada nos discursos de uma
pedagogia critica, em que os saberes de cada area disciplinar se sobressaem nos documentos.
E, por fim, como ambas as etapas podem se encontrar em um documento comum, relativo a
uma educacdo basica, que abarca tanto as especificidades de cada etapa quanto propde
concepgdes fundantes e principios comuns as duas etapas (educagdo infantil e ensino
fundamental).

E importante destacar que ao analisar como os discursos que orientam a educagdo
municipal foram produzidos, quais mecanismos circunscreveram a produ¢do desses discursos,
quais foram os sujeitos fundadores dos discursos, como se produziram os consensos, a
mediacao universal, foi possivel identificar alguns aspectos centrais para essa produgdo, sendo
eles: a participacdo dos professores no processo de elabora¢do dos documentos; o curriculo
como territdrio contestado, que se constitui também na alianga entre governantes, professores
e especialistas/consultores; as relagdes de saber circunscritas por uma centralidade nas areas
disciplinares; uma especializagdo dos saberes, da docéncia e dos sujeitos, demarcada pela
emergéncia dos especialistas, dos consultores, de um sujeito fundador; a captura da infancia
quilombola, afro, deficiente, indigena que passam a aparecer nos documentos a partir de
2008; emerge o conhecimento cotidiano, para além do conhecimento cientifico, como saber a
ser valorizado; a infancia ganha voz propria, na medida em que se reconhece que ela tem um
saber; e ¢ possivel observar uma explosao discursiva acerca da a¢do pedagogica, demarcada
pela ampliacdo tanto do volume dos documentos quanto pela frequéncia de sua publicagdo.

Com base nos aspectos descritos acima, consideramos a participacao dos professores
no processo de elaboragdo dos documentos como um aspecto central, na medida em que essa
participagdo foi identificada como uma constante em todos os documentos do ensino
fundamental e em alguns dos documentos da educacao infantil, em especial, nas publicagdes

de 1996a, 2012 e 2015a. Essa demarcacdao do discurso, circunscrita pela participagdo dos
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professores que, em geral, estavam sob a consultoria de um especialista, que poderiamos dizer
que ¢ o sujeito fundador (FOUCAULT, 2014), aquele que no jogo discursivo escreve o
discurso, ou que registra 0os consensos, a troca, a mediagdo universal de uma racionalidade
sobre a educacdo, que nos documentos foi representada pelo conjunto de professores, que
tiveram nos consultores, o sujeito que registrou esses consensos.

Vale destacar que as estratégias mobilizadas para viabilizar a participacdo dos
professores, de forma geral, consideraram os espagos de formagdo continuada para esse
processo. Nesse sentido, recorremos as contribuicoes de Maria Rita Assis de César (2004)
para pensar que as politicas engendradas nas reformas ressaltam a ideia de formagdo em
servigo, o que ndo considera a formacdo inicial como uma prioridade e atenta para a
necessidade de refletir acerca dos discursos em torno da formagdo continuada, que pode
desconsiderar o processo de estudo e investigacdo e se configurar numa perspectiva de
treinamento para que os professores possam acompanhar as mudancas e aplica-las nas
situacdes de ensino, o que pode tanto implicar numa perda de confianga na sua propria
formagdo inicial quanto se perder a condi¢do de investigacdo permanente, na qual a conduta
do professor ¢ impelida a se constituir.

Assim, podemos destacar que os documentos, em geral, principalmente, aqueles
publicados em 1996b, 2008 ¢ 2016 no ensino fundamental e os publicados em 1996a e 2012,
na educacdo infantil, delimitam a relevancia do processo de reflexdo que culminou na
elaboragdo das propostas, e definem quais estratégias possibilitaram esse processo formativo,
o que evidenciam pistas de uma perspectiva de formacdo que ultrapassa o treinamento e
almeja a produgdo de uma conduta investigativa acerca da agcdo pedagodgica.

E importante considerar que outro aspecto observado na defini¢do das fronteiras do
discurso, no principio de exterioridade (FOUCAULT, 2014), se refere a identificagdo do
curriculo como um territério contestado (SILVA; MOREIRA, 1995), em que a producdo de
uma politica curricular materializada nos documentos orientadores na Rede, em geral,
coincidiu com uma demarcacdo temporal das gestdes politicas, tendo em vista que foi
possivel perceber que as publicacdes do ensino fundamental tiveram seu inicio em 1991, trés
anos apods o primeiro documento da educagdo infantil ser publicado, ainda que a educagao
infantil tenha sido criada no municipio a0 menos 18 anos apdés o Decreto n. 55/1958
(CABRAL FILHO, 2004), que consolida o surgimento da Rede de ensino fundamental. Essa
diferenca temporal dos primeiros documentos evidencia que eles foram publicados em
periodos de gestdes diferentes, e a urgéncia em publicar um documento da educacdo infantil

logo apos a conquista da autonomia da Secretaria de Educacdo em 1986, revela a necessidade
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de apresentar um documento que oriente a pratica pedagdgica nessa etapa que ainda estava se
consolidando.

As publicagdes de 1996 e 2000, de ambas as etapas, coincidem com o periodo
referente a gestdo politica municipal, sendo que em 1996 o processo de elaboragdo foi
mobilizado pelo Movimento de Reorientagdo Curricular (MRC) em ambas as etapas e, em
2000, ndo foi possivel observar essa consonancia entre as etapas identificadas no documento
de 1996, no qual houve uma definicao dos pressupostos tedricos € metodoldogicos comuns a
toda a Rede. As publicagdes do ano 2000 foram totalmente independentes, em que a
predominancia das fronteiras do discurso foi demarcada pelas especificidades de cada etapa e
pelos saberes que demarcam essas especificidades, como os saberes da Pedagogia da Infancia
na educagao infantil e das areas disciplinares no ensino fundamental.

E importante considerar ainda, que na abertura de cada documento orientador é
anunciada a composi¢do da gestdo publica municipal, tanto no ambito da secretaria da
educacdo, de modo mais especifico, como quem era o prefeito do periodo. Essa explicitagao
foi unanime em todos os documentos analisados. Esses elementos nos levam a sugerir que
esse territorio em disputa que delimita a produg¢do do curriculo na Rede municipal de
Florianopolis, também foi circunscrito por uma alianga entre os governantes, os professores
(ao considerarmos que a participagdo dos professores nesse processo foi uma constante) € os
especialistas/consultores, que estiveram presentes na constituicdo dos documentos e sdo
aqueles que nas relagdes de poder/saber, sdo os sujeitos legitimados ao direito de fala sobre a
educacao, a escola e o curriculo.

Outro aspecto a se considerar na “Ordem do discurso”, que circunscreveu os
documentos orientadores, em especial no ensino fundamental, se refere aos saberes das areas
disciplinares que foram tdo determinantes nesse processo, em geral, a propria estrutura dos
documentos se organiza por disciplinas, por componentes curriculares ou por areas do
conhecimento, ainda que em todos os documentos a partir de 1996 os discursos incorporam a
narrativa da interdisciplinaridade. Essa centralidade das disciplinas e dos saberes de cada uma
delas para a elaboragdo dos discursos pode ser compreendida sob a perspectiva de César
(2004, p. 147):

As disciplinas tém de ser pensadas como inerentes ao processo de escolarizagao do
saber, fundamental para a configuracdo do individuo moderno. Nao ¢ possivel
pensar o conhecimento para além da sua forma disciplinar, porque ele mesmo foi
engendrado dessa forma, isto ¢, uma forma de produ¢do do conhecimento que ¢
disciplinar. Em se tratando do conhecimento pedagogizado ou da escolarizagdo dos

saberes, equagdo fundamental para se pensar o processo de escolarizacdo moderna, a
interdisciplinariedade ¢ um conceito paradoxal por exceléncia, pois tenta romper
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justamente com as proprias bases sobre as quais estd fundado; é como se se tratasse
de “cortar o galho no qual se esta sentado!” S6 se pode quebrar com a estrutura
disciplinar a partir de uma recusa absoluta da modernidade pedagdgica ¢ de seu
conceito de sujeito da educagdo, o que seria impossivel e mesmo impensavel.

Segundo César (2004), essa disciplinarizacdo dos saberes estd relacionada a uma
racionalizacao do ensino que emerge na modernidade, num processo de ordenacdo do mundo
em um momento de reestruturacdo dos poderes.

Vale destacar ainda, que a estrutura dos documentos do ensino fundamental ao longo
da histdria, foi contornada pelas areas disciplinares ou areas do conhecimento, ¢ na educagao
infantil, pelas concepcdes de crianga, desenvolvimento infantil, brincadeira, relagao
creche/familia, fun¢do da institui¢do de educagdo infantil, linguagens e mais recentemente, a
partir de 2010, pelos Nucleos de Acdo Pedagogica (NAPs). E ainda, na educagdo basica, o
contorno da estrutura foi demarcado pelos sujeitos que compdem a educagdo basica, as
concepgoes fundantes e os principios comuns as etapas ¢ modalidades, o que revela que as
fronteiras dos discursos dos documentos nas diferentes etapas da educagdo basica, foram
circunscritas pelas relagdes de saber/poder que definiram os discursos vencedores em cada
etapa, que produziram essas especificidades, uma vez que esses discursos vencedores, em
alguma medida, demarcaram inclusive um modo préprio de estruturar cada documento, seja
pelas disciplinas no ensino fundamental, ou pelas discussdes acerca da infincia na educacdo
infantil.

Essa producdo de um saber especifico de cada etapa da educacdo bésica, pode ser
identificada nos documentos da educacdo infantil, que determinam a centralidade da
brincadeira no processo educativo das criangas pequenas, aspecto presente em todos os oito
documentos analisados, ¢ ainda, ao diferenciar a crianca do aluno, como anunciado no
documento publicado em 2000a e em todos os publicados posteriormente pela educagao
infantil, ao propor uma organizagdo do trabalho pedagdgico na educacdo infantil por Nucleos
de Acao Pedagogica, que se diferenciam da organizagdo disciplinar que foi recorrente no
ensino fundamental, mas que por outro lado anunciam uma inseparabilidade dos NAPs, assim
como, o ensino fundamental produz um discurso que demarca a relevancia da
interdisciplinaridade a partir de 1996.

Por outro lado, ainda que essas especificidades tenham sido identificadas, o modo de
organizar os alunos no ensino fundamental, por seriagdo, que foi recorrente em todos os
documentos com excecdo da proposta de 1996b, que propde uma organizacdo em ciclos,
também foi identificado na educacdo infantil, sendo que essa forma de organiza¢do das

criangas, que agrupa por idades proximas foi uma recorréncia, o que evidencia a mobiliza¢ao
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de mecanismos disciplinares e de seguranca, tanto na educagdo infantil quanto no ensino
fundamental, que seguem fazendo a institui¢do escolar funcionar mediante os saberes da
psicologia. Isso evidencia uma organizagao centrada nas abordagens psicologicas do sujeito,
ou no apelo ao sujeito psiquico enquanto substrato de aplicacdo dos métodos pedagogicos
(CESAR, 2004), demarcando a relevancia dos saberes da psicologia na produgdo dos
discursos escolares, que também delimitam os modos de ser professor tanto na educacgdo
infantil quanto no ensino fundamental.

Outro aspecto a se considerar ¢ que os documentos do ensino fundamental, em geral,
afirmam que tém como objetivo subsidiar os professores quanto a concep¢ao, metodologia e
contetdos a serem utilizados no seu fazer pedagdgico, o que evidencia o papel normalizador
dos documentos, em especial, no que se refere a conduta dos professores. E interessante notar
que as reflexdes acerca do que ensinar € como ensinar permearam todas as areas disciplinares,
revelando uma producdo de conduta docente que perpassa de forma intensa por esses dois
aspectos. A forma de estruturagdo dos documentos manifesta uma necessidade de subsidiar
os professores para que tomem conhecimento da historia € possam se posicionar frente a nova
perspectiva apresentada. O principio de exterioridade (FOUCAULT, 2014), que define as
fronteiras do discurso, ¢ demarcado por essas definicdes acerca do que ensinar € como
ensinar.

Esse aspecto também foi observado no decorrer das publicagdes referentes ao ensino
fundamental, em especial, na proposta publicada em 2016, em que ha uma preocupagdo no
documento em explicitar os objetivos do ensino de cada area do conhecimento, demarcar
aonde chegar no que se refere ao desenvolvimento dos estudantes, que sujeitos formar, que
competéncias ¢ habilidades desenvolver, o que revela uma produ¢ao discursiva que além de
produzir uma determinada subjetividade discente, também tem uma implicagdo direta na
producdo de condutas docentes que deve desenvolver procedimentos metodologicos que
possibilitem alcancar esses objetivos, ou seja, normaliza a conduta docente a partir da
definicdo de que sujeito se almeja formar, ndo mais centrados nos conteudos a serem
ensinados o que revela uma transformagdo das relagdes de poder, que ndo estdo mais
centradas no poder disciplinar, na pedagogizacdo dos saberes, mas na formagdo de
competéncias, na constituicao e formacao de um sujeito em sua integralidade, o que implica
numa relagcdo de poder ancorada no biopoder numa sociedade de seguranca.

Vale destacar ainda, que a captura da infancia quilombola, afro, deficiente, indigena,
emerge nos documentos do ensino fundamental a partir de 2008 e na educagdo infantil com

maior énfase a partir de 2012, o que demonstra que a inser¢do das discussdes acerca das
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relacdes étnico-raciais e da inclusdo das criangas e jovens com deficiéncia na formacao
continuada de 2007 no ensino fundamental, e as discussdes acerca das diferentes
representacdes étnicas na educagdo infantil, com maior énfase a partir de 2012, evidenciando
que a relagdo saber/poder que abarca os saberes em torno da Educagdo das Relagdes Etnico-
Raciais (ERER) e da educacio inclusiva ganha foco nas disputas discursivas do curriculo e da
escola e passa a compor o discurso dos documentos, mostrando uma captura da infincia
normal e anormal, e ainda, a produ¢do de um discurso que normaliza a diferenca.

No que se refere a educagao infantil, foi possivel identificar que apods sua inclusao no
sistema de educacdo, com a promulgagdo da Constitui¢do Federal em 1988, as discussdes
acerca do atendimento a infincia se intensificaram no Pais. Segundo Bujes (2001), o ideal de
desamparo da infancia, a necessidade de sua preservagao, assim como a invenc¢ao de uma
nocao moderna de infancia, “identificada com a necessidade de cuida-la, mas também educa-
la, vao se dar associados com a implantacdo do moderno dispositivo pedagdgico” (BUJES,
2001, p. 52). Nessa perspectiva, na década de 90 ha uma énfase nas discussoes que abordam a
inseparabilidade do cuidado e da educacdo, ja que no decorrer da histéria da educagdo infantil
esses conceitos se constituiram como antagonicos, sendo inicialmente caracterizados como
uma perspectiva assistencial/higienista que desconsiderava os aspectos educativos no
atendimento as criancas pequenas, em que o “fazer viver”, no qual as instituicdes de educagao
infantil assumem um movimento em prol da vida na modernidade era central (BUJES, 2001),
e passa a incorporar uma perspectiva que define sua fung¢do ndo apenas assistencial, mas
educativa que refutou as agdes de cuidado como estratégia para se consolidar nessas relagdes
de poder em torno de um discurso que define a finalidade da educacgdo infantil na sociedade
moderna. Essa transformacao das finalidades da educagao infantil também circunscreveu os
discursos acerca da infancia e da conduta docente, dado que a partir da publicacdo do
documento de 1996a, os discursos que definem a indissociabilidade do cuidado e da educagdo
ganham forca.

Ainda em relagdo a estrutura dos discursos, outro aspecto observado se refere ao
volume dos documentos orientadores, tanto que na educacdo infantil assim como no ensino
fundamental a extensdo (nimero de paginas) dos documentos se amplia, em especial, a partir
do ano de 2000, em que ha um crescimento expressivo do nimero de pagina dos documentos
orientadores, 0o que revela uma necessidade maior de governo da conduta docente em ambas
as etapas.

Essa ampliacdo do controle da acdo docente e dos aspectos que compdem a educacao

escolar pode ser compreendida por essa explosdao de um discurso acerca da pratica educativa,
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tendo em vista que quanto mais se fala sobre a educagdo, do papel do professor, do curriculo,
mais se governa os sujeitos e sua conduta, mais elementos anunciam uma normalizacdo da
acdo docente. Como afirma Gadelha (2009), ha uma explosdo discursiva na sociedade
moderna, que a exemplo do dispositivo da sexualidade, cada vez mais controla a sexualidade
humana. Nesse sentido, poderiamos mencionar que essa explosdo discursiva também foi
observada no ambito da educagdo, pois ao observarmos a ampliagdo dos discursos que
definem o papel da educagdo, do curriculo, dos professores, dos mecanismos que educam a
infancia, presentes nos documentos orientadores, tanto da educagao infantil quanto do ensino
fundamental, revelam essa ampliagdo do governo da populacdo escolar.

Por fim, na composi¢do dos proprios documentos € possivel perceber uma disputa para
demarcar a distin¢do entre a educacao infantil e o ensino fundamental, como observado a
partir da publicacdo do documento de 2000a na educagao infantil, porém também héa uma
retomada, uma disputa para a integracdo entre as etapas, observada na publicacdo das
Diretrizes da Educacdo Bésica em 2015b, em que os saberes em torno da constitui¢do de um
percurso formativo organico, integrado, continuo, que tem a infincia como categoria social
relevante, foi predominante. Essa disputa que reintegra as etapas da educac¢do bésica, também
faz funcionar um discurso que desloca o professor da turma, da série e o recoloca no percurso
formativo da crianca em sua trajetoria escolar.

Com base nos aspectos abordados, procurei destacar alguns procedimentos de sujeicao
do discurso, considerando com Foucault, o que ¢, no fim de contas, um sistema de ensino
sendo uma ritualizagdo da fala, uma qualificagdo e uma fixacdo dos papéis dos sujeitos
falantes, a constituicdo de um grupo doutrinal, por difuso que seja, uma distribui¢do e uma
apropriacao do discurso com os seus poderes € os seus saberes. Enfim, identificar as fronteiras
e relagdes de poder que fazem o discurso escolar funcionar e constituir um certo modo de ser
professor.

Em continuidade a apresentacdo dos eixos de analise desta pesquisa, no proximo
topico sera abordado o eixo relacao saber/poder, no qual procuramos identificar quais saberes
estdo em disputa nos documentos, qual o discurso vencedor nessa relagdo de poder, € como

esses saberes normalizam a conduta dos professores.

2.2 RELACAO SABER/PODER: A VERDADE DA PSICOLOGIA E DA PEDAGOGIA

“Ja ndo se trata, entdo, de ter s6 a coragem de saber, mas
também a coragem da liberdade para poder ser e pensar de
outra maneira” (CASTRO, 2014, p. 113).
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Considerando que, para Foucault, ndo ha relagdo de poder sem um campo de saber e
nem saber que ndo suponha relagdes de poder (GADELHA, 2009), a descri¢do aqui
empreendida, busca identificar nos documentos orientadores da Rede municipal os discursos
que funcionam como verdadeiros (vencedores), seus efeitos de verdade, os controles do saber
e as intervengdes do poder (CASTRO, 2008) que produzem as formas de ser professor na
Rede municipal de educagao.

Segundo Gadelha (2009), Foucault toma o poder como objeto primeiro de sua analise
genealdgica, no qual é concebido como um exercicio relacional e estratégico, ndo uma posse,
ou seja, ndo esta restrito ao monopdlio de um sujeito, mas na relagdo entre os individuos.
Outro aspecto que Gadelha (2009) destaca com relagdo ao poder numa analise genealdgica, ¢
a necessidade de compreendé-lo ndo pela sua negatividade (proibe, coage, interdita), mas pela
sua positividade (capacidade constitutiva, constituinte criadora de novas realidades,
subjetividades). E importante ressaltar ainda, que Foucault direciona a analise para o “como”
do poder, para seus operadores materiais, oS mecanismos, as técnicas, as praticas e os
discursos que ele pde em funcionamento.

Na obra “Em defesa da sociedade” (2005), Foucault afirma que o poder se exerce € sO
existe em ato, numa relagdo de forga. Na visdo do autor, as sociedades ndo podem dissociar-
se, nem se estabelecer, nem funcionar sem a produgdo, acumula¢do e funcionamento do
discurso verdadeiro, pois o poder s6 pode ser exercido mediante a producdo da verdade.

Conforme Castro (2008, p. 431), “O exercicio moderno do poder €, para Foucault,
fundamentalmente da ordem da normalizagao [...] dos individuos e das populagdes”. O tema
do poder ¢ um modo de enfrentar o tema do sujeito, dos diferentes modos de subjetivagao do
ser humano (CASTRO, 2008), o que sustenta uma analise que busca descrever os modos de
operacdo do poder na producdo de subjetividades docentes.

Com relacdo ao saber, Sylvio Gadelha (2009) afirma que para Foucault ele ¢ entendido
como um discurso que se propde a produgdo de verdade, a veiculacdo de verdade. No
entendimento do autor, a verdade ¢ produzida pelo direito para legitimar o poder. Sob essa
perspectiva, ¢ necessario refletir acerca das regras de direito que langam mao das relagdes de
poder para produzir discursos de verdade, sendo que no Ocidente o discurso verdadeiro é o
discurso cientifico (FOUCUALT, 1990 apud GADELHA, 2009). A histéria do saber ou das
formas de exercicio do poder, tal como a concebe Foucault, ¢ uma histéria de praticas, em que

nenhum saber se forma sem um sistema de comunicagdo, registros, acumulagdo, que ¢ uma
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forma de poder em si mesmo, a descricao das formas de saber estd ligada as formas de poder e
a objetivacdo da subjetividade (CASTRO, 2008).

Segundo Castro (2014), o eixo da andlise em Foucault ndo esta representado nem pelo
saber, nem pelo poder, nem pelo sujeito, mas pelos modos como eles se correlacionam, em
que o exercicio de poder na forma de governo requer um regime de produgdo de discursos
verdadeiros. Desse modo, compreender a producdo de subjetividades docentes implica
considerar os modos de veridiccdo, que dizem respeito ao saber, as técnicas de
governamentalidade, que contemplam o poder e as praticas de si que constituem o sujeito,
pois € nessa relacao que se produzem as subjetividades.

Ao mobilizar essas ferramentas, localizamos a constitui¢do de disputas em torno dos
saberes da pedagogia tradicional e da pedagogia critica explicitos nos documentos, e ainda,
alguns indicativos que suscitam a perspectiva das pedagogias pds-criticas, como por exemplo:
as questdes de género, raca, etnia, educagdo afro, educacdo indigena, quilombola, que
emergem nos documentos do ensino fundamental, por volta de 2008 ¢ da educagdo infantil a
partir de 2004, que evidenciam uma relagdao de poder que se desloca de uma énfase no poder
disciplinar, representado pelos saberes da pedagogia tradicional, como a transmissdo de um
saber escolar, o controle rigido do tempo e dos corpos, para o biopoder, quando emergem
disputas com a pedagogia critica, pouco a pouco acrescidas pelas pedagogias pos-criticas,
como a pedagogia da infancia.

Por meio da consolidacdo de uma pedagogia critica!!, em que os discursos por vezes
excluiram, refutaram as praticas tradicionais e por vezes incorporaram nos discursos criticos
essas praticas, que a pedagogia critica se constituiu como um discurso verdadeiro na Rede,
logo na producdao de condutas docentes e de um determinado modo de ser professor. Cabe

destacar ainda, que os documentos do ensino fundamental se autoanunciam vinculados a esse

" Nos documentos do ensino fundamental, em especial, naqueles publicados até o ano de 2000, foi identificada
de forma recorrente, a meng¢do a pedagogia tradicional de modo a refutd-la, na qual destacam-se a &énfase na
transmissdo do conhecimento escolar, numa relagdo em que o professor ¢ o detentor do conhecimento que
transmite ao aluno, em que a didatica e a técnica de como ensinar, como fazer, como treinar sdo centrais e a
avaliagdo se realiza pela mensuracdo do conhecimento, por meio de provas que resultam numa nota que
classifica o aluno. Os documentos se anunciam ainda, vinculados a uma pedagogia historico-critica, ancorada na
teoria de Demerval Saviani, fortemente influenciado pelas contribui¢des da sociologia, principalmente, pela
teoria marxista, na qual a fun¢do da escola esta na formagdo de um cidaddo critico, capaz de transformar a
realidade, em que a relagdo com o conhecimento ndo estd centrada na transmissdo, mas na mediacdao entre os
conhecimentos que o aluno ja tem e o conhecimento cientifico de modo a compreender a realidade pelos
conhecimentos e modifica-la. A avaliagdo perde seu carater classificatério e passa a se constituir de modo
processual e reflexivo. Destacamos que ainda que os documentos ndo anunciem explicitamente a perspectiva das
teorias pds-criticas, nas quais se refutam a homogeneizagao, em que as discussdes se deslocam para a identidade,
diferenca, representacdo, cultura, raca, inclusdo, sexualidade, a valorizacdo dos sujeitos e da crianca, esses
aspectos foram identificados nos documentos do ensino fundamental com maior énfase a partir de 2008 e na
educacdo infantil, quando emerge a pedagogia da infancia em 2000.
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saber da pedagogia critica em todos os documentos apresentados, sendo que foi possivel
observar que a partir de 2008, os discursos que abarcam as discussdes da pedagogia poOs-
critica ganham for¢a nos documentos.

Na educacao infantil, essa constituicdo dos saberes das pedagogias pos-criticas como
os vencedores nessa disputa, também foram identificados, em especial pela consolidacao da
Pedagogia da Infancia em 2000, e com um alargamento dessa perspectiva nos documentos
publicados posteriormente até 2015.

Outro aspecto a se considerar na relagdo saber/poder diz respeito a demarcacao dos
saberes “Psi” (CASTRO, 2008), em que a psicologia foi mobilizada como um saber central na
constitui¢do dos saberes pedagogicos. Nos documentos analisados foi possivel observar uma
permanéncia dos saberes da psicologia historico-cultural'?> nos documentos do ensino
fundamental, em que essa racionalidade ganha centralidade nos documentos publicados em
1996b, 2008 e 2016, ainda que ndo seja uma saber exclusivo, tendo em vista que foram
identificadas outras concepgdes teodricas provindas da psicologia do desenvolvimento nos
documentos, porém também foi possivel perceber que a psicologia historico-cultural foi o
saber vencedor, o que produz certos modos de ser professor, que € concebido como o
mediador da relagdo, o sujeito mais experiente que possibilita o acesso as caracteristicas
tipicamente humanas aos alunos, como veremos no préoximo capitulo.

Podemos observar que a relagdo saber/poder também foi circunscrita pelos saberes das

areas disciplinares no ensino fundamental. Essa constatacdo pode ser compreendida pelo fato

12 A psicologia do desenvolvimento se constitui como uma 4rea cientifica que se dedica a investigar como os
seres humanos mudam ao longo da vida, quais as transformagdes ocorrem no ambito fisico, cognitivo social e
emocional dos sujeitos de modo a compreender o desenvolvimento humano, sendo que a maioria das pesquisas
centra suas andlises na infincia e adolescéncia. Os principais teéricos dessa area da psicologia sdo: Sigmund
Freud, Erik Erikson, Henri Wallon, Jean Piaget e Lev Vigotski. A psicologia historico-cultural, que tem Vigotski
como seu precursor, defende a natureza social das fungdes psicoldgicas superiores, em que se desloca o foco da
analise psicologica do campo bioldgico para o campo cultural, assumindo a tese de que as fungdes superiores sdo
relagdes sociais internalizadas. Essa conversdo pressupde a atividade do sujeito, ao articular o que esta dado na
natureza (como a possibilidade de pensar, falar, sentir) com o que ndo esta dado e tem de ser adquirido por cada
membro da espécie, ou seja, tornar-se um ser que pensa, fala, sente; sdo processos regulados pelas mesmas leis
historicas e ¢ também fungdo da historia social de cada pessoa. Outro aspecto importante a se destacar nesta
abordagem, refere-se a compreensdo de que ndo sdo as ideias, palavras, sentimentos do outro que sdo
internalizadas por cada sujeito como fungdes superiores, mas, sim, a significagdo que essas fungdes superiores
tém para o eu, o que reafirma o carater semiotico do desenvolvimento humano. Cabe ressaltar a relevancia da
obra de Vigotski, que teve a ousadia cientifica de buscar compreender a constitui¢do humana, em especial no que
se refere aos processos de humanizagdo, de tornar-se humano, contrapondo o que as teorias psicologicas
desenvolvidas no periodo defendiam, tendo em vista que ele inverte a dire¢do do vetor na relagdo individuo-
sociedade, rompendo com a compreensdo de que € o sujeito bioldgico que se adapta ao meio social e propondo
outra forma de compreender o desenvolvimento humano em que o biologico se transforma por intermédio das
relagdes sociais, culturais e histéricas. Angel Pino Sirgado (2000) situa a perspectiva tedrica e metodologica na
qual Vigotski estd ancorado, para buscar compreender a pessoa humana e sua constitui¢do, buscando no
materialismo histérico e dialético as ferramentas necessarias para compreensao da realidade, logo, da existéncia
humana.
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de que a ordem do discurso dos documentos, que define os procedimentos que controlam,
selecionam, organizam, redistribuem os discursos (FOUCAULT, 2014), também ¢ delineada
pelas areas disciplinares, ou seja, as relagdes de poder/saber que definem a propria estrutura
dos documentos ¢ definida por cada area do conhecimento.

Por fim, foi possivel identificar nos documentos orientadores do ensino fundamental,
uma produc¢do de verdade demarcada pelos documentos nacionais, estaduais e municipais, em
que os dispositivos de poder que fazem a governamentalidade funcionar, produziram efeitos
de verdade em alguns documentos do ensino fundamental, em especial, na proposta curricular
publicada em 2016.

Com relagdo aos documentos orientadores da Educacdo Infantil, os saberes em
disputas foram identificados por uma relacdo entre a assisténcia social, a pedagogia escolar
(tradicional e critica) e a pedagogia da infancia (pds-critica).

Nessa concepg¢do, os documentos passam a refutar o carater assistencial da educacdo
infantil e os saberes médico higienistas advindos dessa perspectiva, como foi observado no
documento de 1988 que excluiu as discussdes em torno do cuidado para focalizar a educagao.
O termo ressurge com forca, desta vez numa perspectiva “indissociavel da educagdo”,
conforme anunciado a partir do documento publicado em 1996 e que continua permanente nos
discursos de todas as publicagdes posteriores, sendo que o documento de 1996 anuncia uma
vinculacdo a pedagogia critica, que demarca um saber pedagdgico generalista, escolar. Essa
demarcacdo de um saber de uma pedagogia escolar, que se destina ao sujeito aluno e a
institui¢do escola, também foi identificada no documento publicado em 1998, que explicita a
mobilizagdo predominante desse saber.

Porém, a partir do ano de 2000, um novo saber, de uma sociologia da infancia, orienta
uma denominada Pedagogia da Infancia, que rechaca a pedagogia escolar e seus saberes nessa
relagdo de poder, na qual se positiva os pressupostos da pedagogia da infancia e se exclui,
interdita os da pedagogia escolar. Essa interdicao pode ser observada no texto do documento,
que demarca que as nomenclaturas escola, aluno, aula e ensino sdo termos proprios do ensino
fundamental, da escola, e legitima outros termos, sendo que as nomenclaturas que passam a
ser consideradas proprias da educagdo infantil sdo: a crianga, as relagdes educativas e espaco
de convivio coletivo. E importante destacar que esses termos estio grifados no texto,
evidenciando a distingdo entre as etapas e a demarca¢do da producao de uma especificidade
na educagao infantil.

Vale ressaltar que essa predominancia da pedagogia da infiancia como discurso

verdadeiro, vencedor nessa relagdo de poder, foi percebida nos demais documentos
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publicados posteriormente até 2015, sendo importante destacar que esse discurso ndo foi
imutdvel em todos os documentos, pelo contrario, evidenciou contornos, nuances,
aprofundamentos diferentes em cada documento, em que o de maior relevancia foi a
centralidade da relagdo na acdo pedagdgica e a énfase no cuidado que retorna como um
principio de toda a¢do. H4 que se considerar ainda, que a reintroducdo do cuidado emerge
como investimento educacional, sendo que a compreensao do “educacional” ndo se reduz a
aprendizagem escolar na educacdo infantil, e, mais tarde, passa a incorporar os discursos
também do ensino fundamental, sendo que o cuidado ¢ tomado como principio para toda
educacao basica nas diretrizes publicadas em 2015b.

Os saberes da psicologia também foram identificados como centrais nos documentos
da educagao infantil, em que as disputas em torno desse saber se constituiram por uma
perspectiva que esteve entre a psicologia construtivista e a histdrico-cultural. Dessa forma,
podemos afirmar que a fungdo “Psi” — os saberes em torno da psicologia como um discurso
verdadeiro que define os modos de educar as criangas nas instituicdes educativas — foi uma
permanéncia em todos os documentos publicados pela educacdo infantil, ainda que essa
permanéncia ndo tenha sido constante, nem uniforme, na medida em que foram mobilizadas
as producdes teoricas de diferentes correntes dentro da psicologia, em especial, aquelas
pautadas em Piaget e Vigotski. Também, a posicao desses discursos na relacao saber/poder
passou por modificacdes, se constituindo como central nos documentos publicados em 1988 e
1996, secundarizado nos documentos publicados em 1998 e 2000a e retomado a partir de
2004.

Essa narrativa evidencia uma continuidade discursiva na relacao saber/poder, em que
os saberes da Pedagogia da Infancia se mostram determinantes, assim como, a teoria da
psicologia historico-cultural que se constituiu como sabe vencedor de uma racionalidade
cientifica psicoldgica, desde o documento publicado em 1996a, sendo que ao longo dessa
trajetoria ha uma secundarizagdo dos conhecimentos da pedagogia nos documentos de 1998 e
2000a, e uma retomada na centralidade desses saberes a partir do documento publicado em
2004.

A constitui¢do dos documentos orientadores nacionais € municipais como portadores
das solugdes vencedoras, que sdo produzidas por meio dos discursos em disputa e que, em
alguma medida, constituem e produzem efeitos de verdade, também foi identificada nos

documentos orientadores da educacdo infantil, em especial, naquele elaborado em 1998, que
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teve no Referencial Curricular Nacional (RCNEI)"® para a Educagdo Infantil um saber
predominante em seu discurso.

Na obra “Os Anormais”, Foucault (2018) afirma que o poder ¢ exercido pelos
discursos de verdade com estatuto cientifico e destaca a relevancia das institui¢des que
suportam os discursos verdadeiros. Assim, a partir da analise da relacdo saber/poder presente
nos documentos da Rede, tanto na educagdo infantil quanto no ensino fundamental, foi
possivel observar que nos discursos que produziram efeitos de verdade acerca da docéncia, a
psicologia e a pedagogia tiveram essa posi¢ao privilegiada.

Essa centralidade da psicologia e da pedagogia em ambas as etapas pode ser
compreendida com base nas contribui¢des de Mariano Narodowski (1993), que destaca que o
discurso pedagdgico na modernidade elabora uma analitica da crianga em situagdo escolar,
enquanto as “ciéncias médicas” (psicologia, pediatria, psicandlise) t€m como objeto a crianca,
a pedagogia o tem na infancia.

Nesse sentido, foi pela psicologia que a educagdo se pds a normalizar uma infinidade
de criancas e adolescentes, assim como, seus professores e¢ a relagdo entre ambos. Vale
destacar, que o discurso da psicologia se manteve presente em todos os documentos de ambas
as etapas, com maior ou menor énfase, mas sempre presente. Outro aspecto a se observar ¢
que esse discurso da psicologia foi delimitado de forma predominante pela psicologia
histérico-cultural, com exce¢do do primeiro documento da educagdo infantil publicado em
1988, cujo discurso foi demarcado pela teoria piagetiana, o que evidencia que ainda que a
racionalidade da psicologia tenha se constituido como central nos discursos da educagao
infantil, houve uma disputa de saberes dentro da propria psicologia nos documentos.

Ja os discursos da pedagogia tiveram uma énfase demarcada nos documentos do
ensino fundamental, em especial a partir da proposta publicada em 1996, em que os efeitos de
verdade do discurso se constituem com base na pedagogia histdrico-critica, tendo Demerval
Saviani como seu principal tedrico. Os saberes da pedagogia critica definem a necessidade de
refletir acerca da realidade, de transforma-la, de superar o carater transmissivo da educagao
escolar, e constituir uma pratica mediadora, na qual o saber dos alunos deve ser valorizado e

constituir o ponto de partida da pratica pedagogica, e a avaliagdo deve refutar os principios de

13 Segundo Ana Beatriz Cerisara (2002, p. 335): “[...] o RCNEI é um documento produzido pelo MEC que
integra a série de documentos Parametros Curriculares Nacionais. Se € possivel considerar um possivel avango
para a area a existéncia de um documento que se diz voltado especificamente para a educagao infantil, € preciso
verificar até que ponto ele efetivamente garante a especificidade defendida pelos educadores da area para o
trabalho a ser realizado com meninos e meninas de 0 a 6 anos em institui¢des educativas como creches e pré-
escolas. Além disso, € preciso verificar até que ponto ele contempla o que anuncia”.



62

uma légica classificatdria e se constituir numa relacdo reflexiva e processual: tal foi a visao
teorica vencedora dessa disputa.

Na obra “Arqueologia do Saber”, Foucault (2017) afirma que a historia de um
conceito ndo ¢ seu refinamento progressivo, de sua racionalidade crescente, mas dos diversos
campos de constituicdo e validade, de suas regras sucessivas de uso, dos meios tedricos
multiplos que foi realizada sua elaboragdo. Essa relacdo da constitui¢do de uma validade de
um conceito foi observada na producdo dos efeitos de verdade da pedagogia critica ao longo
da historia dos documentos do ensino fundamental.

Por outro lado, na educacdo infantil, os documentos publicados até 1996 (1988 e
1996) evidenciaram uma predominancia dos saberes da psicologia, em que a teoria piagetiana
foi central no documento de 1988 e a teoria historico-cultural no documento de 1996.
Segundo Castro (2008), a alienacdo historico-social aparece como a condig¢do historica do
aparecimento da alienagdo psicologica na sociedade moderna.

E importante destacar que foi identificada uma permanéncia dos discursos da teoria
histérico-cultural em todos os documentos da educagdo infantil a partir de 1996, porém ela
perdeu a centralidade que demarcava no documento 1996a, que foi demarcada pela relagao
saber/poder presente no documento de 2000a, que evidencia um distanciamento com os
saberes da psicologia, sendo que os saberes da sociologia ganham centralidade na constituigdo
desse saber, ao definir como discurso verdadeiro acerca do trabalho pedagdgico na educagao
infantil, a Pedagogia da infancia, que permaneceu como discurso predominante nos demais
documentos da educagao infantil até 2015.

Essa demarcacdo de uma relacdo saber/poder que constroi uma pedagogia especifica
para a educacdo infantil, evidencia a producdo de uma especificidade para esta etapa da
educagdo bésica e uma ruptura com os discursos verdadeiros que contornam o trabalho
pedagdgico no ensino fundamental, aspecto determinante para a producdo de uma
especificidade da docéncia da educagdo infantil e um distanciamento dos discursos que
produzem efeitos de verdade de uma pedagogia escolar.

Ainda que a predominancia dos saberes verdadeiros em ambas as etapas esteja
demarcada pela pedagogia e pela psicologia, também foi possivel identificar nos documentos
tanto da educagdo infantil (1998) quanto do ensino fundamental (2016), uma producao de
verdade ancorada nos documentos nacionais, municipais e estaduais, o que revela os
mecanismos de poder operando numa sociedade de seguranca.

E importante considerar ainda, que as Diretrizes da Educacdo Bésica publicadas em

2015b expressam a sintese das disputas em torno do saber vencedor na Rede municipal, em
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que a centralidade da infancia e os principios que essa centralidade produziu, sdo expressos no
documento e consolidam a normalizagdo de um modo de ser professor, que tem a infancia
como categoria social relevante, o direito a uma educag¢do integral, que considera a formagao
do sujeito em todas as suas dimensdes e o direito a aprendizagem como concepgdes
fundantes, evidenciando os mecanismos de biopoder que operam nessa relagdo saber/poder,
nos quais nao ¢ mais a disciplinarizagdo dos saberes, do tempo, dos sujeitos que € central para
a instituicao escolar, mas o governo, a conducao das condutas dos sujeitos em cada um de
seus aspectos.

O proximo topico se destina a apresentar como a definicdo do papel da escola e da
familia enquanto institui¢des sociais, incide sobre os modos de educar a infancia e produzem
os modos de ser professor, como os discursos verdadeiros definem a fungdo social destas
instituicdes que normalizam, disciplinam, educam os sujeitos e produzem determinadas
condutas docentes, como elaboram uma verdade de si para o professor, sdo os principios que

orientam as analises deste eixo, apresentado a seguir.

2.3 INSTITUICOES SOCIAIS: A ESCOLA E A FAMILIA

“A partir dessa forma confusa, mas historicamente
decisiva, é necessario estudar o aparecimento, em datas
historicas precisas, das diferentes institui¢des de corre¢do
e das categorias de individuos a que elas se destinam”.
(FOUCAULT, 2018, p. 286-287)

Elencar as instituigdes sociais, representadas nesta pesquisa pela escola e pela familia,
como um dos eixos de andlise que contribuem para compreender a producao de determinadas
subjetividades docentes, se justifica a partir das contribui¢des da obra de Michel Foucault,
“Os anormais” (2018), em que o autor assinala que os discursos produzidos pelas instituigdes
definiram a gradagdo do normal ao anormal, ou seja, para produzir o que ¢ o anormal na
sociedade, a funcdo e os saberes da instituicdo judicidria, da igreja e da médica foram
imprescindiveis, o que nos leva a considerar que para a producdo do professor, o papel das
institui¢des escola e familia também o sao.

Nesse sentido, pensar a constitui¢do da docéncia e suas especificidades na educagao
basica, implica necessariamente, em analisar o papel da escola enquanto institui¢do social
responsavel pela educacao escolar e da familia como responsavel primeira pela educagao das
criangas, por constituir uma determinada humanidade nos sujeitos, controlada, disciplinada,

corrigida pela familia no ambito privado e pela escola como governo estatal. Segundo
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Foucault (2018), na segunda metade do século XIX, a familia ¢ definida como responsavel

pela educagdo dos filhos, sendo os pais considerados como educadores naturais dos filhos.
Quando se reivindica, no final do século XVIII, a institui¢do de uma educagdo
natural, trata-se ao mesmo tempo desse contato imediato de pais e filhos, dessa
substantivacdo da pequena familia em torno do corpo da crianca e, a0 mesmo tempo,

da racionalizacdo ou da penetrabilidade da relagdo pais-filhos por uma racionalidade
e uma disciplina pedagogica ou médica (FOUCAULT, 2018, p. 222).

Por outro lado, Foucault (2018) define, nessa mesma obra, que as escolas, os grandes
estabelecimentos educacionais se desenvolvem a partir da reivindicagdo de uma educagdo
estatal, controlada pelo estado, que ndo deveria ser feita no espaco duvidoso da familia, mas
no espago controlado pelo estado, por instituicdes especializadas. Foucault (2018, p. 223)
afirma que: “Logo, confiem-nos a nos para que os formemos de acordo com certa
normalidade”.

Desse modo, identificar as normalidades que a escola objetiva formar na infancia ao
longo da historia da Rede ¢ o eixo central dessa categoria. Ao invés de tentar uma andlise
“institucionalista”, essa categoria busca identificar e analisar a tecnologia de poder que utiliza
esses discursos e tenta fazé-los funcionar. (FOUCAULT, 2018, p. 14).

Sylvio Gadelha (2009), em sua obra “Biopolitica, governamentalidade e educagdo:
introdugcdo e conexdes, a partir de Michel Foucault”, destaca que o poder disciplinar,
mobilizado pelas institui¢cdes e o biopoder, exercido pelo estado, atuam em niveis distintos,
um no micro € o outro nO macro, mas sem que por isso se excluam mutuamente, 0 que nos
leva a considerar que as instituigdes sociais exercem numa sociedade disciplinar o papel de
normalizac¢do das condutas e numa sociedade de controle o governo de uma populacao.

Gadelha (2009) afirma que, ainda que a biopolitica represente 0 mecanismo de poder
mais atuante na sociedade moderna, o poder disciplinar e o poder soberano nao sao excluidos.
Para o autor, na sociedade disciplinar o poder incide sobre os corpos € suas poténcias,
adestrando-os, extraindo deles tempo e trabalho, porém a soberania continua existindo como
“ideologia de direito”. Nessa perspectiva, as coer¢des disciplinares deviam ao mesmo tempo
se exercer como mecanismo de dominacdo e se esconder como exercicio efetivo de poder,
sendo que para isso era preciso que fosse apresentada no aparelho juridico e reativada,
concluida, pelos codigos judiciarios a teoria da soberania.

Nessa relagdo hd uma nova regra, a norma, como elemento da ordem discursiva que
caracteriza as disciplinas e que opera mediante processos de normalizacdo (GADELHA,
2009). Numa sociedade disciplinar h4 a producao, regulagao e controle dos individuos como

sujeitos. Dessa forma, o presente eixo se propde a focalizar a lente de andlise para uma dessas
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institui¢des sociais, a escola, e compreender como se produz uma subjetivacao, uma regulagdo
da docéncia, como os discursos e relagcdes produzem o professor, a partir da defini¢do de
como educar, normalizar o aluno/crianca.

Foucault se ocupa desse duplo processo de individuagdo subjetiva pelo poder e
controle do corpo-espécie da populacdo, mobilizado pelo biopoder, em que contorna as
funcdes estratégicas da educacdo na contemporaneidade, numa sociedade de controle, em que
o poder se exerce pela biopolitica, mas nao sé por ela, tendo em vista que o poder disciplinar
continua operando, inclusive na institui¢ao escolar (GADELHA, 2009). Segundo Sylvio
Gadelha (2009), na historia das sociedades ocidentais a racionalidade politica se exerce tanto
na perspectiva da individualizagdo quanto na da totalizacdo; o governo tanto individualiza
quanto totaliza.

De acordo com César (2004, p. 1), “para Foucault, os estudos genealdgicos tém o
objetivo de investigar as condigdes de aparecimento das instituicdes, dos seus sujeitos ¢ dos
conhecimentos produzidos a partir do encerramento do sujeito no interior da institui¢do”, o
que demarca a relevancia de se considerar a instituicdo escolar na producao da subjetividade
docente. A autora destaca ainda que:

[...] o discurso e a instituicdo ndo sdo a mesma coisa: o discurso ¢ o saber produzido
no interior da instituicdo, sobre a institui¢do e seus sujeitos, ao passo em que a

institui¢do, que ¢é produto do discurso, representa substancialmente o local em que se
efetuam os exercicios disciplinares (CESAR, 2004, p.18).

Maria Rita de Assis César (2004), ao se debrugar acerca da andlise genealdgica,
considera que quando as reflexdes de Foucault “se voltaram para a discussao das relacdes
entre saber e poder, ele acrescentou a investigacdo um outro elemento, a instituicdo, que foi

29

denominada de ‘praticas ndo discursivas’” (2004, p. 19), ou seja, para a analise genealogica,
Foucault recorre as praticas discursivas e ndo discursivas, em que ndo desvincula as
dimensdes discursiva, subjetiva e institucional, na medida em que elas ndo funcionam
separadamente na conformacao e producao de sujeitos.

Com base nas consideracdes apresentadas, a andlise das fontes possibilitou identificar
que a definicdo da funcdo social da escola esteve circunscrita nos documentos desde uma
perspectiva que concebe a escola como uma institui¢do social disciplinar, em que a principal
finalidade esta na transmissdo do conhecimento até uma instituicdo social escolar numa
sociedade de seguranga, na qual a formagdo integral e do cidaddo critico, constituem um

governo da conduta das criangas de forma mais intensa, ampliada, mais governada.

Nesse sentido, pensar o papel do professor nesse contexto e que subjetividades
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docentes esses discursos produzem implica em considerar que ainda que haja um
deslocamento da finalidade da escola — que nos documentos de 1991 e 2000b a centralidade
esta na transmissao do conhecimento, no de 1996b esta na formagao de um cidadao critico e
nos de 2008 e 2016 esta na formagao integral — o papel disciplinador da escola, cuja
transmissdo do conhecimento ¢ um dos seus aspectos, se mostrou uma permanéncia em todos
os documentos, produzindo um professor que independentemente dos deslocamentos
discursivos que definem a funcdo da escola, precisa atuar, desenvolver sua pratica, sua
conduta de modo a possibilitar a apropriagdo dos conhecimentos pelos alunos, € ndo ¢
qualquer conhecimento, mas o conhecimento escolar.

Vale destacar ainda, que a producdo de subjetividades governadas pelo biopoder, em
que o controle, o governo da conduta dos sujeitos cada vez mais se especializa, em que as
tecnologias de poder se ampliam, sendo que nao basta o controle dos corpos, do aprendizado,
dos conhecimentos, mas implica na produ¢do de uma conduta, que nos discursos ¢
identificada como critica, autonoma, foi uma permanéncia em todos os documentos do ensino
fundamental, embora algumas vezes identificadas como central nos discursos, e outras vezes
secundarizadas, mas sempre permanentes desde 1991. As contribuicdes de Maria Rita de
Assis César nos ajudam a refletir sobre essa governamentalidade que opera por esse discurso
da formacao de um cidadao critico:

[...] os discursos sobre a cidadania, a participagdo, a ética e a igualdade social sdo
“despolitizados” ou desvestidos do seu conteudo politico engendrado nas lutas pelos
direitos humanos. Eles acabam sendo “psicologizados” por meio de uma equagdo
simplificadora, pois s@o considerados como “valores” pertencentes ao bom
desenvolvimento psiquico e cognitivo dos alunos, para entdo serem pensados como

valores morais responsaveis pela diregdo da conduta e da agdo humana (CESAR,
2004, p. 154).

E importante ressaltar que essas transformagdes das relagdes de poder que incidem
sobre as transformagdes do papel das instituigdes sociais na sociedade, o que inclui a escola,
também sobrevém na producdao de subjetividades docentes, que conformam determinadas
condutas ao professor, que deve ser aquele que, por vezes, transmite o conhecimento, por
vezes, ¢ o mediador que possibilita uma formagdo critica, aquele que estimula o
posicionamento dos alunos. Ou seja, as transformagdes da funcdo social da escola incidem
diretamente na produg¢do de diferentes condutas docentes.

E possivel observar também, um deslocamento discursivo nos documentos, sendo que
a centralidade dos discursos publicados em 1991, 1996b e 2000b estava na fun¢do da escola
em possibilitar o acesso aos conhecimentos cientificos e na formagdo de um cidaddo critico. A

partir da publicacdo do documento de 2008 ha um deslocamento discursivo em que a
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centralidade da fun¢do da escola estd na formacdo integral dos estudantes, discurso reiterado
no documento publicado em 2016. Vale ressaltar que esse deslocamento ndo implica na
exclusao dos outros discursos que definiam como finalidade da escola formar um cidadao
critico, ou ainda, da apropriagdao dos conhecimentos historicamente produzidos, na medida em
que esses discursos foram permanentes ao longo de todos os documentos a partir de 1991,
mas alude a compreensdo de que esses discursos perdem a centralidade, em que a formagao
integral passa a ser predominante, o que corrobora a escola enquanto uma instituicdo social
histérica, em que as transformagodes das relagdes de poder na sociedade incidem diretamente
nos modos pelos quais a escola educa as criangas, ou normaliza suas condutas. Enfim, os
discursos que definem a fung@o social da escola evidenciam que ela normaliza a conduta dos
estudantes de modo a formar um sujeito integral e critico, que aprende sobre o mundo e se
posiciona nele, em que a centralidade desse papel se alterou no decorrer da historia da Rede
municipal, o que implica na produgdo de diferentes modos de ser professor ao longo dessa
trajetoria da Rede.

Outro aspecto a se considerar nos documentos do ensino fundamental, diz respeito a
relagdo entre as instituicdes sociais, a familia e a escola, em que a inclusdo da relagdo com a
familia, de uma defini¢do do papel da familia em contribuir com o processo educativo das
criancas, emerge justamente no documento publicado em 2016, no qual as tecnologias da
sociedade de seguranga aparecem com mais for¢a, em que a defini¢do de uma formacao
integral, que normaliza, controla os sujeitos em cada uma de suas dimensdes ganha mais
centralidade, nos leva a refletir que essa maximizagdo do controle no discurso, deixa de se
circunscrever a escola e passa a ocorrer nas demais instdncias sociais, que inclui a
comunidade escolar, as familias, que a0 mesmo tempo em que devem contribuir nas decisoes,
nas instancias deliberativas, o fazem de forma a pensar o governo dos alunos, da escola, do
professor, logo da populacdo escolar, ou seja, para exercer ainda mais o controle sobre os
sujeitos.

Nos documentos orientadores da educacgado infantil, a defini¢do da fun¢ao social das
institui¢des educativas também nao foi imutavel ou linear, ou ainda ascendente. Pelo
contrario, a analise das fontes possibilitou identificar que os discursos definiram uma fungao
que € circunscrita por uma perspectiva que se constitui do assistencial ao educativo, do
disciplinar ao controle, da educacgdo e cuidado como finalidade social da instituicdo educativa,
em que ganha centralidade as relagdes de poder numa sociedade de seguranca, entre uma
funcdo escolarizante e as especificidades da infancia, e ainda a creche como espago de

formacgao integral voltada para as multiplas dimensdes numa sociedade de seguranga.
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E importante destacar que essa transformagao do discurso que contorna a funcio social
da educagdo infantil, implicou também na exigéncia de formagao dos proprios professores, ao
considerar que nos projetos das primeiras creches brasileiras, a fun¢ao do professor poderia
ser exercida por pessoas sem formacao, voluntarios, familiares, porém na Rede, a funcao do
professor ja inicia demarcada pela exigéncia de uma formagdo no curso normal a partir de
1976 (BRANT, 2017) e de nivel superior em pedagogia a partir dos mecanismos demarcados
na LDB n. 9394/1996, o que revela a necessidade de uma especializagdo do adulto que educa
as criancas na instituicdo educativa de forma a governar a conduta das criangas, produzir
determinado sujeito, que ndo ¢ mais apenas o cuidado de suas necessidades basicas, o “fazer
viver” (BUJES, 2001), o disciplinamento do corpo, mas abrange um controle minucioso de
cada a¢do dessa criancga, ¢ necessario educa-la, formar o sujeito, controlar sua formacao numa
sociedade de controle (CESAR, 2004).

Para Bujes (2001), a no¢do moderna de infancia, implicou na produgdo de novos
modos de educacdo para os sujeitos infantis. Nesse sentido, podemos mencionar que a
producao desses modos de educacdo se constituiu nos documentos da Rede de forma a
demarcar que nessa maquinaria nao basta educar a crianga, normalizar sua conduta, €
necessario estar atento ao cuidado de suas necessidades bdasicas, o que demonstra o
desenvolvimento de aparatos do controle e regulagdo das criancas, ou seja, seu governo
operado pelo biopoder.

Esse deslocamento do discurso acerca da fung@o social da educagdo infantil, que em
alguns documentos (1988, 1998) reproduz discursos do ensino fundamental de forma a
demarcar o carater educativo da creche, em outros documentos refuta, exclui os discursos de
escolarizagdo e produz uma especificidade da educagdo infantil (2000a, 2004) e ainda,
desloca os discursos de forma a retomar como papel da instituicdo possibilitar o acesso aos
conhecimentos, a complexificacdo e diversificacdo das experiéncias das criangas, como foi
observado nos documentos publicados em 2010, 2012 e 2015a, evidencia as transformacgdes
da creche enquanto instituicdo social, que a cada periodo histérico se modifica conforme as
relacdes de saber/poder que contornam a sociedade moderna, o que incide diretamente nos
modos de ser professor, que pode ser aquele que cuida, que cuida e educa, que se ocupa da
formacgao integral das criancas.

E importante destacar que essa relacio de poder pautada numa “pedagogia do
controle” (CESAR, 2004), que ¢ demarcada como centralidade do papel da escola na
formag¢do integral, também pode ser observada nos documentos do ensino fundamental a

partir de 2008, momento no qual os discursos acerca da infancia ganham énfase nos
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documentos, considerando o ingresso da crianga de seis anos na escola. Isso revela uma
aproximacgao dos discursos que definem a finalidade das institui¢des educativas em ambas as
etapas da educacdo basica mobilizada pelos modos de educar a infancia, que incidem
diretamente nos modos de ser professor, no governo da conduta docente.

Outro aspecto a se considerar neste eixo de andlise ¢ a relacdo entre as institui¢des
sociais, creche e familia, em que foi possivel perceber nos discursos da educagdo infantil uma
necessidade de delimitar os papéis da institui¢do educativa e da familia, assim como a relagao
entre elas. Ainda que a creche se constitua como a institui¢do especializada (FOUCAULT,
2018) para educar as criangas, os documentos a partir de 1996 retomam o papel da familia
nesse processo, sendo que a condicdo bioldgica das criancas pequenas acabam por incidir na
necessidade de produzir discursos que governam tanto a conduta das familias quanto das
institui¢des no processo de educacao, de normalizagdo das criangas.

Com base nos aspectos abordados, ao pensarmos a constitui¢cdo de uma subjetividade
do professor na modernidade, de uma normalizacdo da conduta do professor, ¢ necessario
considerar o surgimento da institucionalizacdo e da escola moderna, como um marco
importante na histéria da humanidade ocidental, tendo em vista que esse modelo de escola
permanece predominante até a atualidade, ainda que ndo seja uniforme e imutavel. A
defini¢do do papel da escola, que se transforma ao longo da historia a partir das relagdes de
poder engendradas na sociedade moderna, incide diretamente nos modos de ser professor, no
governo da conduta dos professores, tendo em vista que a agdo do professor estd contornada
pela defini¢do de que sujeito formar, nos modos de educar as criangas.

A anélise das fontes do ensino fundamental evidenciou que a escola educa, normaliza
os sujeitos por trés formas principais, sendo elas, a transmissdo do conhecimento, a formacao
do cidaddo critico e uma formacdo integral. E pertinente observar que nio ha uma ruptura
explicita das finalidades de um documento para o outro, mas discursos que evidenciam um
deslocamento da centralidade da funcdo da escola, o que revela o “como” dessa
transformagdo, em que muitas vezes as trés funcdes sdo citadas em um mesmo documento,
mas que a partir de 2008 a centralidade estd demarcada na formagao integral, nos documentos
de 1991 e 2000b na transmissao de conhecimentos ¢ no de 1996 na formagao de um cidadao
critico.

Por outro lado, os documentos da educagdo infantil revelam que a historicidade da
funcdo das instituigdes, circunscritas pela relacdo saber/poder, também se modificou ao longo
da historia, em que a demarcagdo do carater educativo em detrimento do assistencial foi

central nos documentos publicados em 1988 e 1996a. A definicdo do cuidado e educagdo
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como indissociaveis ganha centralidade no documento de 1996 e permanece constante nos
discursos dos demais documentos publicados até 2015. Foi identificada nos documentos de
1988 ¢ 1998 a definicdo do papel da educacdo infantil em possibilitar a apropriagdo dos
conhecimentos. Por sua vez, a formacao integral foi um discurso central a partir dos
documentos publicados no ano de 2000a e se manteve permanente nos demais discursos até
2015.

Percebe-se que a definicao da fungdo da instituicdo educativa em formar integralmente
0s sujeitos, que revela uma relagao de poder pautada no biopoder numa sociedade de controle,
que produz uma “pedagogia do controle” (CESAR, 2004), em que cada agdo, cada dimensao
dos sujeitos ¢ governada, controlada, produzida pela escola, foi um discurso comum nos
documentos tanto da educacdo infantil quanto do ensino fundamental, a partir de uma
caracteristica em comum de que os sujeitos dessa educacdo se constituem como criangas, ou
seja, do momento em que o discurso da infancia ganha centralidade no ensino fundamental
em 2008 ¢ que a formacao integral passa ganhar énfase também, assim como ¢ com base na
definicdo de uma pedagogia da infancia na educacdo infantil em 2000, que a formacdo das
multiplas dimensdes emerge. Isso nos leva a concluir que a crianga € o sujeito central que
mobiliza as relagdes de poder pautadas numa pedagogia do controle na defini¢do da funcao
das institui¢des de ambas as etapas.

Outro aspecto que observamos ¢ que nos documentos do ensino fundamental, ainda
que tenhamos identificado a producdo de diferentes discursos ao longo dos documentos que
definem o papel da escola, também foi possivel verificar uma permanéncia comum a todos
eles, que determinam como fim ultimo da escola possibilitar o acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos, ou seja, a finalidade da escola em ultima instancia € ensinar. Ja na
educagdo infantil, o discurso que foi permanente a partir de 1996a ¢ o que define a fungdo da
educacdo infantil como espaco de cuidado e educacdo das criangas, o que revela uma
distin¢cao com relacao aos discursos do ensino fundamental.

No que diz respeito a relacdo escola/familia, vale destacar que nos documentos do
ensino fundamental, essa relacdo foi secundarizada, sendo que ndo foi mencionada nos
discursos, a ndo ser quando relacionada a gestdo democratica de forma a viabilizar a
participacdo da comunidade educativa, ndo necessariamente das familias. Por sua vez, nos
documentos da educagdo infantil, em especial a partir de 2000, os discursos acerca da relagado
creche/familia se constituem como uma permanéncia nos documentos posteriores até 2015,
sendo que a relacdo saber/poder que contorna essa relacdo demarca a complementaridade

entre as duas instituicdes na educagao das criangas pequenas.
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Por fim, ainda que tenhamos identificado aproximacdes e distingdes entre os discursos
que definem a funcdo das instituicdes de educacdo infantil e ensino fundamental nos
documentos publicados pela Rede ao longo de sua trajetoria, ¢ necessario considerar a
publicacdo das diretrizes da educagao basica da Rede em 2015b, que apesar de considerar as
especificidades de cada etapa, produz um discurso que busca enfatizar as aproximagdes que as
configuram como educag¢do basica. Esse documento destaca a necessidade de transicdo entre a
educagdo infantil e os anos iniciais e entre os anos iniciais e finais, sem que haja uma ruptura,
e afirma que o documento tem o objetivo de assegurar a integragao entre a educagdo infantil e
o ensino fundamental, em que demarca o direito a aprendizagem e a educacdo integral como
concepgdes inerentes ao processo educativo, o que revela a definicdo de objetivos comuns as
duas etapas, aspecto que ¢ inaugurado nesse documento.

Enfim, essa defini¢ao dos discursos das diretrizes da educagdo basica publicadas em
2015b, que atribuem como papel das instituigdes uma formagdo integral e o direito a
aprendizagem, corroboram as aproximacdes ja identificadas entre os documentos da educacao
infantil e do ensino fundamental, nos quais as relagdes de poder que contornam uma
sociedade de seguranc¢a produzem uma instituicdo que deve normalizar, governar, controlar os
sujeitos em todos os seus aspectos € que tem a crianga como sujeito central.

O proximo eixo de andlise apresentado pretende descrever os mecanismos de poder
que as instituigdes educativas desenvolveram nas relagdes de saber/poder para normalizar a
infancia, para educa-la; descrever as formas como os discursos escolares concebem a crianga,
em que a organiza¢do do tempo, a elaboragdo do curriculo, as tecnologias de controle do
corpo ¢ a brincadeira se constituem como mecanismos de normalizagdo da infancia na

institui¢do escolar.

2.4 MECANISMOS DE PODER NAS FORMAS DE EDUCAR A INFANCIA NA
INSTITUICAO PRE-ESCOLAR E ESCOLAR

“A pedagogia encontra na crianga seu argumento
irrefutavel para intervir na educagdo e reeducagdo através
da escola, para participar da formagdo de seres humanos e

grupos sociais” (NARODOWSKI, 1993, p. 19).

Analisar e compreender a produgdo do sujeito professor, de diferentes subjetividades
docentes ao longo da histéria da Rede municipal de educacdo de Florianopolis, implica
considerar a andlise dos mecanismos de poder nos modos de educar a infancia escolarizada,

na medida em que, com base nas contribui¢cdes de Narodowski (1993), podemos dizer que a
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infancia se constitui como condi¢do sine qua non da produgdo pedagogica. Ela, em alguma
medida na modernidade, se torna a razdo de ser do educador.

Nesse sentido, pensar a emergéncia da infancia enquanto categoria social, bem como a
respeito dos mecanismos de poder que operam na educagdo, no governo, no controle da
infancia, implica considerar que a pedagogia contribuiu para constru¢ao da infancia da qual
declara ser subsidiaria, pois a pedagogia normaliza e explicita a produgdo de saberes acerca da
infancia no ambito escolar NARODOWSKI, 1993).

Com base nas contribuigdes de Mariano Narodowski podemos afirmar que se a
pedagogia no seu processo de producdo de saberes normaliza a infincia, ela também
normaliza os professores. Essa intrinseca relagdo entre a pedagogia, a infancia e a docéncia ¢
uma caracteristica que emerge na modernidade e tem um papel imperativo na constitui¢do dos
professores. De acordo com Narodowski (1993), a infancia que aparece em Rousseau ¢
determinante para essa relacdo, sendo que se caracteriza na percep¢ao da crianga em sua
capacidade natural de ser formada, o menino comega a ser percebido como ser inacabado que
carece de resguardo e protecdo. Segundo Narodowski (1993), “O Emilio” reintegra o
educando na sociedade, mas o faz por meio do respeito a sua nova peculiaridade. A ma
educacdo para Rousseau ¢ aquela que ndo sabe detectar a crianga dentro da propria crianga.

Nessa perspectiva, podemos depreender, com base nas contribuicdes de Narodowski
(1993), que ¢ possivel observar uma descontinuidade no discurso pedagogico, que antes
estava centrado no método, na didatica pautada em Comenius e, a partir de Rousseau, passa a
ter como principal fonte de reflexdo a crianca e o desenvolvimento infantil. Essa
descontinuidade se consolida como um marco importante no desenvolvimento do pensamento
pedagdgico e da constituigdo da docéncia na modernidade, o que justifica a definicdo dos
modos de educar a infancia como um dos eixos centrais na defini¢do do papel do professor,
do governo de sua conduta.

Desse modo, as reflexdes acerca de que sujeito formar, para qual sociedade formar,
permeiam de forma latente as reflexdes e os discursos dos tedricos na modernidade. A
infancia e a adolescéncia passam a ser vistas como periodo destinado a formagao das jovens
geracdes. Nesse contexto, ressaltamos as contribui¢cdes do teorico Philippe Ariés (1960 apud
CAMBI, 1999), que com a historia social da crianga e da familia, destaca a indicagdo explicita
dessa dupla transformagdo escola/familia, na qual a infancia passa a ser percebida como
centro motor da vida familiar, aspecto que se caracteriza como um advento da modernidade.
Podemos constatar que € nesse periodo que nasce na cultura europeia o sentimento de infancia

e que ¢ por meio deste sentimento que o interesse psicologico e a preocupacdo de ordem
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moral estardo nos fundamentos da pedagogia moderna e contemporanea. Essa “descoberta” da
infancia, em alguma medida, ¢ central ao pensarmos a educagao e a constituicao do professor.

Segundo José Gongalves Gondra (2010, p. 197), “a ideia de infancia ndo pode ser
pensada no exterior das instituicdoes que lhe sdo associadas, como a casa e a escola”, sendo
que essa “institucionalizag@o geral da infancia se encontra profundamente acoplada a projetos
de governo da populagdo, inclusive da “populagdo infantil [...]”, o que implica considerar a
escola como uma dessas institui¢des que contornam os modos de ser crianga, que produz
verdades acerca da infancia e sua educagao, enfim que normaliza a conduta das criancas.

De acordo com César (2004, p. 28), “a escolarizacdo representava a unica forma
universal e verdadeira de tratar com a infancia e a juventude”, sendo que a autora destaca a
necessidade de aprofundar a relacdo da infancia com a escola, em que no presente nos cabe
perguntar de que escola a crianga faz parte? Quais criangas estdo nessa instituicdo? E ainda
por que ir a escola? A autora ressalta que ha um processo de naturalizagdo da ideia de escola,
em que se considera que o “lugar da crianga é na escola” (CESAR, 2004, p. 42), sendo que
foi destinado a essa instituicao o papel de educar as novas geragdes, ou seja, de normalizar a
conduta dos sujeitos.

Com base nos pressupostos apresentados, a andlise dos documentos do Ensino
Fundamental possibilitou identificar que um dos mecanismos de poder que educam a crianca
escolar ¢ a construcao dos oficios de crianga, de aluno e de estudante, que os definem como o
sujeito que aprende, que pesquisa, que ¢ critico e ativo. Nessa perspectiva, podemos
considerar que mesmo a constituicdo do sujeito aluno, no qual a base ¢ a crianga, e que foi
predominante no decorrer da histéria da educacdo escolar, ndo ¢ imutavel ou a-historica, pelo
contrario, se modifica a partir das relagdes saber/poder que engendram o funcionamento das
sociedades modernas e suas institui¢des, logo das escolas e seus sujeitos. Nesse sentido, foi
possivel observar que a constru¢do de um oficio de aluno para a crianga em idade escolar foi
predominante at¢ o documento publicado em 2008, que recupera os saberes em torno da
infancia, e reconstréi a crianga como o sujeito que aprende na escola, que se mantém
permanente no documento publicado em 2016, mas com um deslocamento que define esse
sujeito como o estudante.

Outro mecanismo de poder desenvolvido pela escola que contorna nos modos de
educar a crianca no ensino fundamental € a organizacdo do tempo, consolidada por dois
modos principais nos documentos: por seriacao ou ciclos.

Destacamos que a proposta publicada em 1996b foi o tnico documento que mobilizou

um discurso que produz outras formas de organizacdo e distribuicdo da infancia na escola,
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para além da seriacdo e que ndo se constituiu como uma permanéncia nos demais discursos,
tendo em vista que os documentos publicados posteriormente (2000b, 2008 ¢ 2016) retomam
a seriacdo como forma de organizagdao do tempo da infancia, sendo que apenas o documento
publicado em 2000b volta a mencionar a organizacdo em ciclos, no texto que aborda a
disciplina de musica, mas que organiza o ensino fundamental em dois ciclos (de 1* a 4 série e
de 5% a 8% série), porém nao se consolida como um discurso com efeitos de verdade, tendo em
vista que ndo aparece em nenhum outro trecho do documento. Enfim, ainda que a proposta
publicada em 1996b evidencie uma descontinuidade no mecanismo de poder que organiza o
tempo da infincia na escola, podemos afirmar que a seriagdo se constitui como modo
predominante desse mecanismo de poder na Rede municipal de ensino fundamental.

Outro dispositivo de poder produzido pela escola que normaliza o sujeito escolar,
identificado a partir das andlises empreendidas na pesquisa, ¢ o curriculo. Observamos que,
ainda que o curriculo tenha se constituido historicamente como um dispositivo de poder que
contorna as praticas escolares, que define as formas de organizagdo do saber, as metodologias,
enfim, todas as dimensdes que abarcam o cotidiano escolar, ele ndo ¢ imutavel, nem a-
histérico, tendo em vista que as disputas em torno da elaboragao do curriculo sdo circunscritas
pelas relagdes saber/poder que operam na sociedade moderna.

Nesse sentido, identificamos que o curriculo no documento de 1991 foi contornado
pelas areas disciplinares, pela definicdo de uma listagem de conteudos preconcebida; nos
documentos publicados em 1996b e 2000b observamos uma permanéncia na producdo de um
curriculo que articula os saberes dos alunos aos conhecimentos socialmente construidos; e,
nas propostas publicadas em 2008 e 2016 a centralidade esteve na defini¢do de objetivos a
alcancar no processo formativo das criancas, sendo que na proposta de 2016 também foi
possivel observar uma nova forma de organizagdo dos saberes por areas de conhecimento e
componentes curriculares.

E importante destacar que essas transformagdes do curriculo implicam diretamente na
producao de diferentes subjetividades docentes e discentes, tendo em vista que o curriculo
contorna a agdo docente e define que sujeito formar a partir da delimitagdo de saberes e
objetivos que devem constituir o percurso formativo do sujeito escolar.

O ultimo mecanismo de poder identificado nos discursos do ensino fundamental que
circunscrevem os modos de educar a infancia escolar € a tecnologia politica do corpo: da
sociedade disciplinar a sociedade de seguranca. A andlise dos mecanismos de poder que
contornam os modos de educar a infancia, centrados na tecnologia politica do corpo,

evidenciaram que na trajetoria historica da Rede foi possivel verificar um deslocamento da
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centralidade das relagdes de poder, na qual nos documentos publicados em 1991 e 2000b, o
poder disciplinar foi central, com a producdo de discursos que normalizavam a conduta do
aluno como o sujeito disciplinado, em que o foco da educacao do corpo estava no processo de
disciplinarizagdo do movimento corporal, de civilizagdo dos sujeitos. Por outro lado, as
propostas publicadas em 1996b, 2008 e 2016 evidenciaram uma relagdo de poder com o
corpo, uma tecnologia politica do corpo circunscrita por uma sociedade de controle, em que
as relagdes de poder de uma sociedade disciplinar perdem centralidade, mas nao desaparecem:;
porém outras relacdes de poder se tornam centrais, circunscritas pelo biopoder, cujo controle
estd em cada movimento dos sujeitos, em cada dimensao de sua constitui¢do corporal, em que
o0s sujeitos sdo cada vez mais governados. Conforme aponta César:

Pretendem, pois, construir um novo sujeito que mostre o poder do trabalho, tanto

social quanto intelectual e cientifico. Um sujeito-maquina que também ¢é um sujeito

ético; um sujeito intelectual que também ¢ um corpo; um sujeito que deseja que

também ¢ uma forca produtiva; um sujeito plural e disseminado que se unifica, no
entanto, na pulsdo constitutiva de um novo ser. (CESAR, 2004, p. 115).

Ressaltamos que, ainda que a educagdo do corpo esteja contornada, principalmente
pelas disciplinas de educacao fisica e artes nos documentos orientadores, a produgdo de um
discurso que revela o biopoder operando no controle do corpo, reforga a definicdo da fungao
social da escola nos documentos, na qual a formacao de um sujeito integral ¢ identificada com
maior énfase nas propostas publicadas em 2008 e 2016, o que produz uma determinada
conduta docente circunscrita por essa relagao de poder.

A andlise das fontes referentes a Educagdo infantil possibilitou identificar que um dos
mecanismos de poder que contornam os modos de educar a crianga pré-escolar € a producdo
de verdades acerca da infancia, que define quem ¢ a crianca, que nos documentos foi definida
desde a crianga a ser preparada para a vida adulta, a crianga cidada que participa, até a crianca
sujeito de direitos que vive a infancia.

Assim, podemos afirmar que os discursos que produzem efeitos de verdade acerca do
sujeito que ¢ cuidado e educado nas instituicdes de educagdo infantil, se modificou ao longo
da histéria da Rede, em que essa defini¢do foi circunscrita pela produ¢do da crianca como
aluno, que ¢ excluida a partir do documento publicado em 2000a, ou ainda, da crianga a ser
preparada para a vida adulta, que também foi refutada pelos documentos que mobilizam a
pedagogia da infAncia como relacdo/saber poder que contorna os discursos. Por outro lado, foi
identificada uma permanéncia nos discursos que definem o sujeito da educagdo infantil como
a crianga cidada que participa, ou ainda como a crianga sujeito de direitos que vive as

multiplas infancias.
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Nesse contexto, a permanéncia da producao de um discurso que busca definir quem ¢

a crianga nas institui¢des de educacao infantil em todos os documentos produzidos pela Rede

municipal evidencia o desenvolvimento de mecanismos de poder que objetivam governar a

infancia, produzir uma determinada crianga por meio do processo educativo. Segundo Gondra
(2010, p. 208):

A institucionaliza¢do macica da crianca pequena nos obriga a pensar esse fenomeno

de massa como parte de uma tecnologia de governo. Nesse sentido, as criangas

também sdo passiveis de serem descritas em termos de populagdo — esse novo
corpo multiplo, mas quantificavel, localizavel, mensuravel.

Vale ressaltar que essa tecnologia de governo que se exerce sobre uma populacio, em
que o biopoder opera numa sociedade de seguranca, pode ser observada na constitui¢do dos
discursos acerca da crianga, na medida em que a producao de discursos que definem quem ¢ a
crianca foi uma constante nos dispositivos de poder e produzem uma determinada forma de
ser crianga na institui¢ao educativa, o que implica também na produ¢ao de um certo modo de
educa-la, logo governa os modos de ser professor na educagao infantil.

Outro mecanismo de poder identificado nos discursos da educagdo infantil é a
organiza¢do do tempo e espaco, em que os modos de organizar os tempos e espacos foi um
discurso constante nos documentos orientadores, porém nao foi uniforme, tendo em vista que
se modificaram no decorrer da historia da Rede. Essa transformagdo dos discursos que
contornam esse mecanismo de poder (organizagdo do tempo e espago) foi identificada na
defini¢do da organizagcdo do tempo, em que a rotina perde a centralidade que ganhou nos
documentos publicados em 1988 e 1996a, sendo que nos documentos de 2000a e 2004 ela ¢
questionada, repensada de forma a produzir um discurso que ressalta sua flexibilidade, e nos
documentos a partir de 2010 ela ndo ¢ abordada.

A organizacdo dos espagos também foi constante nos documentos. Embora no
documento publicado em 1988 ela tenha sido secundarizada, a partir da proposta de 1996a
ganha centralidade com a defini¢do da estruturacdo dos espagos em cantos, e, nos documentos
a partir de 2000a, os discursos acerca da organizacdo do espago se intensificam, sdo mais
governados, com uma explosao discursiva (GADELHA, 2009), um detalhamento da agao
docente nos modos de organizar o espaco para educar as criangas.

Outro aspecto interessante que notamos nesse eixo de andlise ¢ a emergéncia da
brincadeira como um mecanismo de poder na educacdo da infancia, que foi identificada a
partir dos discursos de 1996, com a definicdo da brincadeira como principio orientador da

proposta, porém perde centralidade nos documentos publicados em 1998, 2000a e 2004, em
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que os discursos acerca da brincadeira se mantém, mas estdo associados a concepcdes que
definem a brincadeira como linguagem, como forma de compreender o mundo, que ndo
demarcam o papel da brincadeira nos modos de educar a infancia.

Por outro lado, a partir da publicacdo das diretrizes em 2010 os discursos que
demarcam a centralidade da brincadeira sdo retomados e se produz um discurso que a define
como eixo estruturante e estruturador do trabalho pedagogico, o que implica na consolidagdo
da emergéncia da brincadeira como um mecanismo de poder que contorna os modos de
educar a crianga, aspecto que se mantém permanente nos documentos publicados
posteriormente (2012 e 2015a).

Nesse sentido, a producdo da brincadeira como um dos mecanismos que contornam os
modos de educar a infincia, que produzem um determinado sujeito e circunscrevem o modo
pelo qual a crianca se relaciona com o mundo, implica diretamente nos modos de ser
professor, em que a conducdo da conduta docente também ¢é contornada pelos discursos que
abordam a brincadeira.

Por fim, a tecnologia politica do corpo, da sociedade disciplinar a sociedade de
seguranga, também foi identificada como um dos modos de educar a crianga nas instituigdes
de educacgdo infantil, em que foi possivel observar que as relagdes de poder estiveram
centradas em um poder disciplinar nos documentos publicados até¢ 1998, em que a definigao
da sancdo, o controle do sono, do aspecto psicomotor se constituiram no “como” educar,
normalizar o corpo. Por outro lado, a partir dos discursos anunciados no documento de 2000a
e com maior énfase naqueles posteriores a 2010 foi possivel observar uma centralidade do
biopoder, que opera numa sociedade de seguranga, em que a normalizacdo, o controle de cada
um dos aspectos do corpo do sujeito foi considerado como passivel de educagdo, em que a
educacdo ja ndo tem como objeto mais apenas o corpo, mas, sim, alma do sujeito
(GADELHA, 2009).

Essa transformacgao foi observada nos discursos em que a relagdo com a educacao do
corpo descrita nos documentos, principalmente da ndo homogeneizacdo, da liberdade de
movimento, do ndo controle do tempo, refuta os principios de um poder disciplinar e
consolida uma relagdo de poder na qual ha um conjunto de técnicas que exercem um controle
cada vez mais minucioso sobre a normaliza¢do do corpo. De acordo com as contribuigdes de
José Gongalves Gondra:

Essa nova modalidade de educagdo ndo deve ser lida apenas na chave da disciplina,

esse conjunto das minusculas invengdes técnicas que permitiram fazer crescer a
extensdo util dessas e de outras multiplicidades, fazendo diminuir os inconvenientes
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do poder, que deve regé-las, justamente para torna-las uteis (GONDRA, 2010, p.
208).

Enfim, a produ¢dao de mecanismos de poder que contornam os modos de educar a
crianga, logo, os modos de ser professor, foi identificada tanto nos documentos da educagao
infantil quanto do ensino fundamental, sendo que foram observadas aproximagdes nos modos
de operagao desses mecanismos, mas também descontinuidades. Enquanto no ensino
fundamental os mecanismos de poder se constituiram pela defini¢do do sujeito escolar, ora
como aluno, ora como crianga e ora como estudante, pela organizacdo e distribuicdo do tempo
da infancia, que se consolidou pelos modelos de seriacdo ou ciclos, pelo curriculo e pelas
tecnologias politicas do corpo, na educacdo infantil esses mecanismos se configuraram pelas
concepgoes de crianga a ser preparada para a vida adulta, crianca cidada que participa, crianga
sujeito de direitos que vive a infincia, pela organizacao do tempo e espago, pela brincadeira e
pela tecnologia politica do corpo.

Outro aspecto que consideramos ¢ que a proposta curricular publicada pelo ensino
fundamental em 2016 afirma que no ensino fundamental ha especificidades que se diferem da
educacao infantil, considerando que a crianga deve seguir seu percurso formativo aprendendo,
se desenvolvendo e ampliando seu repertorio cultural. E interessante observar que essa
narrativa que produz um discurso que define uma especificidade para os anos iniciais emerge
nesse documento, em que os indicativos dessa especificidade se consolidam com a ampliacao
do repertorio cultural das criangas, seu aprendizado e desenvolvimento, que a educagdo do
corpo esteja contornada, principalmente com os discursos anunciados nos documentos da
educacao infantil a partir de 2010.

Outra aproximagao que pode ser identificada entre as etapas, no que se refere aos
mecanismos de poder que contornam os modos de educar a infancia, ¢ a publicacdo das
Diretrizes da Educagao Basica em 2015b, na qual ha uma produc¢do de um sujeito da educagdo
basica que ao mesmo tempo ¢ aquele que frequenta a educacdo infantil e o ensino
fundamental: o estudante.

Outra aproximacdo observada ¢ a definicdo da infincia como categoria social
relevante na educacao basica e ressalta o desafio de conhecimento das infancias e condi¢des
reais de vida das criangas na elaboracdo de politicas educacionais. O texto afirma que a
articulagdo da educacdo infantil e do ensino fundamental estd pautada na infincia como
categoria social central, que ¢ situada em determinado contexto e que considera as criangas
como atores sociais competentes, o que valida a produgdo de um sujeito escolar demarcado

pela infancia.
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Por outro lado, ainda que o documento demarque a centralidade da infancia enquanto
categoria social relevante, também ressalta a necessidade de reconhecer os diferentes sujeitos
da educacao basica, destacando que essa concep¢ao implica no reconhecimento de que os
sujeitos da aprendizagem té€m o direito a desenvolver suas multiplas dimensdes e conviver
com a diversidade de modo a contribuir para a producdo de conhecimento, a problematizagao
da realidade social e a cidadania. O documento ressalta a necessidade de reconhecer os
diferentes sujeitos da educagao basica, criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos, de
forma a redesenhar o curriculo a partir do conhecimento desses sujeitos.

Enfim, a compreensdo do “como” esses mecanismos de poder que contornam a
educagdo das criangas na educacdo infantil, no ensino fundamental e na educacido basica
operam no interior das instituigdes educativas no decorrer da histéria da Rede, de modo a
produzir um determinado sujeito, a normalizar as condutas, implica diretamente na
constitui¢do de um determinado professor, na medida em que o professor é aquele que tanto
controla esses mecanismos quanto é controlado por eles.

O ultimo eixo de andlise, apresentado a seguir, objetiva descrever a produgdo dos
mecanismos que possibilitam a pratica do exame, tanto no ensino fundamental quanto na
educacdo infantil, e pér em evidéncia como eles tém funcionado na producdo de uma
consciéncia de si pelos professores, logo nos processos de subjetivagdo que produzem um

determinado professor.

2.5 PRATICA DO EXAME: A CONSCIENCIA DE SI

“E o individuo vai formar de si, a cada instante, pelo
exame da consciéncia, certo discurso de verdade”
(FOUCAULT, 2008, p. 241).

Segundo Sylvio Gadelha (2009), o que estd em jogo para Foucault ¢ a fabricagdo de
sujeitos, em que os modos de sujei¢do, que se refere as diferentes maneiras pelas quais o
sujeito se reconhece vinculado a uma moral (CASTRO, 2014) e a subjetivacao, que € o que
caracteriza os procedimentos de individualizagdo, se constituem como os modos pelos quais o
sujeito ¢ fabricado. De acordo com Edgardo Castro:

Alguém pode governar-se a si mesmo, ndo ser escravo de si mesmo € nao
simplesmente produzir a verdade acerca de si mesmo, mas também produzir-se a si
mesmo, sua propria vida, na forma da verdade (como na pratica da parrésia). Para
Foucault essas formas reflexas do governo, da liberdade e da veridic¢do definem a

ética. Precisamente a partir dessas no¢des o projeto de uma historia da sexualidade
terminou convertendo-se em uma histdria da ética ou, em outros termos, das praticas
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de subjetiva¢do, dos modos de constituicdo de si mesmo como sujeito (CASTRO,
2014, p. 92).

Ao pensarmos a fabrica¢ao de um sujeito professor, em que a sujei¢do e a subjetivacao
se constituem nos processos pelos quais o individuo constitui a si mesmo como sujeito moral,
vinculado a uma ética, poderiamos considerar que a ética para o professor ¢ contornada pela
relacdo saber/poder que produz verdades pedagbgicas, psicolodgicas e sociologicas acerca do
processo educativo, e ainda define qual a fungdo social da escola enquanto instituicdo social e
os mecanismos de poder mobilizados por ela que produzem modos de educar a infancia.

Nesse sentido, ponderamos que a vinculagdo a esses codigos (produgdo de verdade da
pedagogia, psicologia, sociologia, fungdo da escola, mecanismos de educagdo da infancia)
constituem uma ética para o professor, que contorna, normaliza a produ¢ao de uma
determinada conduta, assim como, a constituicao do proprio sujeito professor.

Se a ética € quem contorna as praticas de subjetivacdo para Foucault, podemos expor
que essa pratica ainda recorre a outro mecanismo de poder que faz produzir um determinado
sujeito, esse mecanismo de poder ¢ a pratica do exame. Maria Isabel Bujes (2001) afirma que
o exame possibilitou que a pessoa se tornasse calculavel, que estd no coragdo da
transformagdo politica que permite a governamentalizagdo do Estado. Segundo a autora,
“através do exame, a individualidade torna-se um elemento pertinente para o exercicio do
poder”. (FOUCAULT, 1993 apud BUIJES, 2001, p. 115).

A prética do exame, na qual o individuo vai formar de si, pelo exame da consciéncia
certo discurso de verdade (FOUCAULT, 2008), ¢ o mecanismo que possibilita ao sujeito a
producdo de uma consciéncia de si, que segundo Foucault na obra “Seguranga, territdrio e
populacdo” (2008), remonta o poder pastoral, em que o pastor ndo deve s6 ensinar a verdade,
ele deve dirigir a consciéncia, o exame da consciéncia se torna um instrumento de
consciéncia. Segundo Foucault (2008), a individualizagao pelo poder pastoral se define pela
economia do mérito e demérito, pela marcacdo de um lugar hierdrquico do individuo, ¢ uma
individualizacdo por sujeicdo adquirida pela produ¢do de uma verdade interior, mobilizada
pela pratica do exame que produz uma consciéncia de si.

Assim, a partir da empiria desta pesquisa, a analise das fontes sob a 6tica foucaultiana,
fez emergir a reflexdo de pensar como o professor produz uma consciéncia de si, como realiza
a pratica do exame de sua acdo? Com base nessa reflexdo, compreendemos que os
documentos mostraram que a pratica do exame produziu mecanismos proprios em cada etapa
da educacdo bésica e que conquistaram uma permanéncia ao longo de todos os discursos

produzidos nesse percurso historico.
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A analise das fontes do Ensino Fundamental possibilitou identificar que a pratica do
exame nesta etapa se constitui entre o planejamento e a avaliagdo como mecanismos de
producao de uma consciéncia de si, em que a fabricacao do sujeito professor (GADELHA,
2009), os processos de sujeicdo e subjetivagdo que circunscrevem a produg¢ao de um
determinado sujeito docente no ensino fundamental, também sdo contornados por um dos
mecanismos de poder produzido pela escola, que ¢ a avaliacdo, que possibilita a pratica do
exame que produz uma consciéncia de si por parte do professor, aspecto observado em todos
os documentos publicados, com exce¢ao da proposta de 1991.

Ainda que a avaliagdo tenha sido uma constante no decorrer dos documentos, foi
possivel identificar permanéncias e descontinuidades nos discursos em que a defini¢cdo do que
¢ avaliagdo, como ela deve ser realizada, qual aparato documental deve ser produzido por e¢la,
foi circunscrita pela relagao saber/poder que contornou cada documento, o que produziu uma
determinada ética a qual a pratica do exame se vincula, em que o governo de si, pela produgao
de uma consciéncia de si, produz uma certa individualidade e torna-se um elemento pertinente
para o exercicio do poder, no qual o individuo vai formar de si, pelo exame da consciéncia
certo discurso de verdade (FOUCAULT, 2008).

Outro aspecto que observamos ¢ que ainda que a avaliacdo se constitua como esse
instrumento que viabiliza a pratica do exame e a produ¢do de uma consciéncia de si no ensino
fundamental, a escola desenvolveu estratégias de governo que mobiliza a acdo de outros
sujeitos na relagdo com o professor para que ele constitua a si mesmo, como ¢ o caso da figura
dos especialistas, que ganhou centralidade no documento publicado em 2000b, no qual o
governo de si mesmo passa pelo modo em que as formas de governo sobre os outros se
relacionam com as formas de governo de si mesmo.

Com base na andlise dos discursos da Educacdo Infantil foi possivel identificar a
producdo de um meticuloso aparato instrumental que possibilita a pratica do exame, a
constituicdo da documentacao pedagogica. Dessa maneira, podemos afirmar que a instituigao
educativa se consolida como um espago que produz um conjunto de mecanismos de poder que
contornam os modos de ser professor e de ser crianga na creche, em que a pratica do exame
que possibilita a reflexdo sobre suas proprias agdes ¢ consolidada pela documentagdo
pedagogica, que define a necessidade de observar como as criangas se relacionam com o
proposto, de registrar essas relagdes, de analisar, examinar o registro para, enfim, definir a
producdo de uma nova acdo, ou seja, produz uma consciéncia de si que fabrica um

determinado sujeito, circunscrito pelos processos de sujeicdo e subjetivacdio (CASTRO,
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2014). Nesse contexto, a instituicdo educativa se torna uma espécie de aparelho de exame
ininterrupto (BUJES, 2001).

Sendo assim, ao pensarmos na produ¢ao de um determinado sujeito professor na
educagdo basica, na qual a fabricagdo desse sujeito ¢ circunscrita por um conjunto de
mecanismos de poder, em que a sujei¢do e subjetivacdo se caracterizam como 0s
procedimentos de individualizacdo e se constituem como os modos pelos quais o sujeito ¢é
fabricado, precisamos retomar o questionamento anunciado na introdugdo deste capitulo:
Como o professor produz uma consciéncia de si, como realiza a pratica do exame de sua agao
em cada etapa da educacao basica atendida na Rede?

Nesse sentido, a analise da empiria sob a otica foucaultiana possibilitou a descoberta
de que os discursos das etapas iniciais da educagdo basica (educacdao infantil e ensino
fundamental) produziram mecanismos de poder proprios que possibilitam a pratica do exame,
logo, a produgdo de uma consciéncia de si pelos professores, sendo que esses discursos foram
permanentes ao longo de quase todos os documentos produzidos nesse percurso histérico, ndo
sendo identificados apenas no documento publicado em 1991 pelo ensino fundamental e em
1998 pela educagao infantil. Enquanto no ensino fundamental a pratica do exame se constituiu
por meio da avaliagdo das criancas, na educacdo infantil os discursos evidenciaram a
producdo de um outro mecanismo que exerce essa fun¢do, o planejamento. Vale destacar
ainda, que mesmo que o planejamento tenha sido identificado nos discursos do ensino
fundamental e a avaliagdo nos discursos da educacdo infantil, podemos entender que a
centralidade dos discursos que definem o mecanismo que possibilita a pratica do exame, logo
a producao de uma consciéncia de si pelos professores, ¢ demarcada pela avaliacdo no ensino
fundamental e pela documentacdo pedagogica na educagdo infantil.

O proximo capitulo desta dissertagdo descreve a producdo das nove figuras do
professor, tanto no ensino fundamental quanto na educagdo infantil, e ainda na educagdo
basica, nos quais os achados, as descobertas advindas dos eixos de andlises ora apresentados,

se constituiram como imprescindiveis para elaboragao dessas figuras do professor.
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3 0OS PROCESSOS DE NORMALIZACAO E PRODUCAO DE CONDUTAS
DOCENTES: A PRODUCAO DO SUJEITO PROFESSOR

“A nosso ver, esse eixo ndo estd representado nem pelo
saber, nem pelo poder, nem pelo sujeito, mas pela
maneira em que eles se correlacionam”.

(CASTRO, 2014, p. 57).

A fabricagdo de um sujeito professor (GADELHA, 2009) se constitui como eixo
central desta pesquisa, em que ao tomar como fonte os documentos orientadores da Educacao
Basica da Rede Municipal de Florian6polis, buscamos identificar especificidades que, em sua
articulagdo, produzem formas de docéncia na Educacdo Infantil € nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental.

Nesse percurso, pudemos observar na racionalidade cientifica modulagdes distintas
operando na produgdo de discursos acerca da docéncia na Educacdo Basica, de modo
desarticulado e ndo ascendente no decorrer da histéria, o que evidencia rupturas,
descontinuidades, mas também permanéncias e sedimentos nos discursos que anunciam oS
modos de ser professor, nos possibilitando refletir sobre como nos tornamos o que somos.

Assim, refletir acerca da constitui¢do da docéncia, de como se tem produzido o que é
ser professor da Educagao Infantil e do Ensino Fundamental, se constituiu como eixo central
das andlises das fontes mobilizadas, em que identificamos que os modos de ser professor sdo
conduzidos por um conjunto de mecanismos de poder que foram estruturados nesta pesquisa
em cinco eixos de analise, quais sejam: (1) a ordem do discurso; (2) a relagdo saber/poder; (3)
as instituicdes sociais; (4) os mecanismos de poder que definem os modos de educar a
infancia escolar e pré-escolar; e (5) a pratica do exame: a produgdo da consciéncia de si.

Especialmente, com base nas descri¢cdes de cada eixo, este capitulo objetiva descrever
o conjunto de relagdes que podem unir as praticas discursivas de uma determinada época e
que dao lugar a producao das diferentes figuras do sujeito professor da educacao infantil e dos
anos iniciais, produzindo determinados modos de ser docente, em que foi possivel elaborar
nove figuras do professor que serdo descritas neste capitulo: professor técnico-normalista;
educador pesquisador-mediador; pedagogo professor-escolar e pedagogo profissional da
infancia na Educagdo Infantil; professor técnico-transmissor; professor critico-dialdgico-
mediador; professor hibrido: transmissor-critico; o professor pedagogo interativo no Ensino
Fundamental; e o profissional relacional, inclusivo, mediador; e, problematizador na
Educacdo Basica em geral.

No eixo “A ordem do discurso”, a participagao dos professores foi identificada como
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um dos aspectos que delimitaram os modos de produ¢do dos documentos orientadores, em
que as estratégias para viabilizar essa participacdo foram observadas em todos os documentos
do ensino fundamental e em ao menos trés documentos da educacao infantil, em especial, na
publicacdo dos dois ultimos (2012 e 2015a). Essa identificagdo da participagdo como umas
das fronteiras do discurso, como um dos modos de sua elaboragdo, implica considerar que a
delimitag¢do do professor como autor dos discursos que governam sua propria pratica, que se
estruturam a partir da reflexdo sobre a pratica, produz um determinado modo de ser professor,
como aquele que ¢ pesquisador, critico, autonomo, ou nos termos foucaultianos um
empreendedor de si mesmo.

Por outro lado, a afirmagdo de uma autoria coletiva dos discursos, na qual os
professores estdo incluidos, que materializa a media¢do universal (FOUCAULT, 2014), os
consensos acerca da educacdo e seus processos, nao significa que os professores sejam menos
governados pelos documentos, pelo contrario, por se tratar de documentos extensos,
detalhados, que apresentam exaustivamente os pressupostos tedricos e metodoldgicos
elencados como representativos do trabalho educativo que deve ser desenvolvido pela Rede,
evidencia um controle, um governo, a producdo de uma determinada conduta docente,
delimitada pelos discursos de cada documento que possibilitaram a produgdo das figuras do
professor apresentadas nesse eixo de analise.

O eixo de andlise, “Relagdo saber/poder” nos mostra que esse governo da conduta
docente identificado nos documentos, foi circunscrito pela produgdo de discursos verdadeiros,
em que os efeitos de verdade produzidos por uma certa relagdo saber/poder produzem as
formas de ser professor na Rede municipal de educagdo. Conforme menciona Castro (2008, p.
431): “O exercicio moderno do poder ¢, para Foucault, fundamentalmente da ordem da
normaliza¢do [...] dos individuos e das populagdes”. O tema do poder ¢ um modo de enfrentar
o tema do sujeito, dos diferentes modos de subjetivacdo do ser humano (CASTRO, 2008), o
que nos levou a identificar que essa relacao de saber/poder, tanto na educacgao infantil quanto
no ensino fundamental, foi demarcada pelos discursos da psicologia, da pedagogia e da
sociologia (esta principalmente na educagdo infantil) que evidenciaram uma permanéncia ao
longo dos documentos, ainda que com diferentes abordagens, o que foi decisivo para a
producao de diferentes modos de ser professor, normalizando um professor transmissor, ou
mediador, ou dialdgico, ou alfabetizador, que serdo descritos neste capitulo.

Nesse sentido, pensar a constituicdo do professor conforme as “especificidades” da
educagdo basica, implica necessariamente, em analisar o papel da escola enquanto instituigao

social responsavel pela educacdo escolar que produz uma determinada subjetividade
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controlada, disciplinada, corrigida pela familia no ambito privado e pela escola como governo
estatal, em que os modos de educar a infancia produzem determinados modos de ser
professor, na medida em que elaboram uma verdade de si, para o professor, pautada no
discurso que define que sujeito formar na educacao basica.

A andlise das fontes do ensino fundamental evidenciou que a escola educa, normaliza
o0s sujeitos por trés formas principais, sendo elas, a transmissdo do conhecimento, a formagao
do cidadao critico e uma formacao integral, em que essas formas incidem diretamente na
producao de uma subjetividade docente, como veremos adiante, em que o professor pode ser
aquele que transmite conhecimentos, que ¢ mediador ou ainda que ¢ interativo e dialogico.
Por outro lado, os documentos da educacdo infantil revelam que a historicidade da func¢do das
institui¢des educativas foi circunscrita por quatro efeitos de verdade: a demarcacao do carater
educativo em detrimento do assistencial; a apropriagdo dos conhecimentos historicamente
produzidos; a defini¢do do cuidado e educac¢do com indissociaveis; a formagao integral da
crianga, o que implicou na produgdo de um professor que por vezes € transmissor, outras €
mediador e outras relacional, conforme descrito adiante.

No eixo de analise que buscou compreender os modos pelos quais o poder opera na
escola para a produgdo de um determinado sujeito, que foi denominado nesta pesquisa como
“Mecanismos de poder nos modos de educar a infincia escolar e pré-escolar” em que, a partir
de definicdo da fungdo social da escola e da creche, foi possivel observar que essas
instituigdes constituiram estratégias que produziram um determinado modo de educar a
infancia, ou seja, que incidem nos modos de ser professor, nos quais foram identificados nos
documentos: a produgdo de uma verdade acerca de quem ¢ a crianga (aluno, estudante,
educando ou crianga), pela organizagdo do tempo e espago (organizagdo do tempo escolar em
aulas, pela rotina, pela trajetoria escolar em séries ou ciclos, dos espagos em cantos, com
materialidades para brincadeira ou ndo, com carteiras enfileiradas ou em circulo), pela
elaboragdo do curriculo, pela brincadeira e pelas tecnologias de controle do corpo.

Nesse contexto, a produg¢do de mecanismos de poder que incidem nos modos de
educar a crianga, logo nos modos de ser professor, foi identificada tanto nos documentos da
educacdo infantil quanto do ensino fundamental, sendo que foram observadas tanto
aproximacdes nos modos de operacdo desses mecanismos quanto descontinuidades, como
veremos a seguir. Enquanto no ensino fundamental essas estratégias se constituiram pela
definicdo do sujeito escolar, ora como aluno, ora como crianga e ora como estudante, pela
organizagao e distribui¢do do tempo da infancia, que se consolidou pelos modelos de seriacdo

ou ciclos, pelo curriculo e pela tecnologia politica do corpo, na educacdo infantil, esses
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mecanismos se configuraram pelas concepgdes de crianga a ser preparada para a vida adulta,
de crianga cidada que participa, de crianga sujeito de direitos que vive a infancia, assim como,
pela organizacdo do tempo e espago, pela brincadeira e pela tecnologia politica do corpo, o
que produz um modo de ser professor do aluno no ensino fundamental, da crianca na
educagdo infantil e do estudante na educagdo bésica, em que o professor ¢ aquele que tanto
controla esses mecanismos quanto ¢ controlado por eles.

Por fim, o ultimo eixo mobilizado ¢ a “Pratica do exame: producdo de uma
consciéncia de si”, no qual a pesquisa evidenciou que os modos de ser professor, a fabricacao
de um sujeito professor se consolida pelos processos de sujei¢do e subjetivacdo (CASTRO,
2014), em que as diferentes maneiras pelas quais o sujeito se reconhece vinculado a uma
moral (pedagogia, psicologia e sociologia) e os modos pelos quais o sujeito ¢ fabricado,
incidem na produgdo de um determinado professor.

A pesquisa evidenciou, ainda, que a instituicdo educativa desenvolveu mecanismos de
poder proprios que permitem ao professor realizar a pratica do exame de sua agdo e produzir
uma consciéncia de si, na qual o individuo vai formar de si, pelo exame da consciéncia certo
discurso de verdade (FOUCAULT, 2008). Nesse sentido, a partir da empiria desta pesquisa,
foi possivel identificar que a pratica do exame se constituiu de forma distinta em cada etapa
da educacao basica na Rede, sendo que enquanto no ensino fundamental a pratica do exame
se consolidou por meio da avaliacdo das criangas, na educacdo infantil os discursos
evidenciaram a produ¢do de um outro mecanismo que exerce essa fun¢do, o planejamento,
especialmente como mecanismo de autoavaliagdo do trabalho pedagogico, ou seja do
professor sobre si mesmo.

Vale destacar ainda, que mesmo que o planejamento tenha sido identificado nos
discursos do ensino fundamental e a avaliacdo nos discursos da educagdo infantil, podemos
dizer que a centralidade dos discursos que definem o instrumento que possibilita a pratica do
exame, logo, a produg¢do de uma consciéncia de si pelos professores ¢ demarcada pela
avaliacdo no ensino fundamental e pela documentagao pedagdgica na educagdo infantil, o que
evidencia que essa diferenciacdo se constitui também, pautada nas finalidades da creche e da
escola, que embora tenham algumas aproximacdes, também ha distin¢des, mas ainda assim, o
mecanismo da pratica do exame pelo professor constitui as duas etapas, embora com
finalidades diversas, sendo que a fun¢do da educacdo infantil ¢ demarcada pela
indissociabilidade do cuidado e educag¢do e uma formacdo integral e a finalidade do ensino
fundamental ¢ definida como a formac¢do de um cidaddo critico, por meio do acesso aos

conhecimentos cientificos e ainda, uma formacgao integral.
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Nesse ambito, foi possivel identificar diferentes verdades acerca da avaliagdo
operando no ensino fundamental, em que os documentos além de definir o que avaliar,
também produziram distintas concepc¢des de avaliacdo, que implicam na transformagao do
processo de individualizacdo do professor. Nessa definicdo, observamos que a avaliagao
quantitativa define uma consciéncia de si pela nota dos alunos, ou seja, pela verificagdo do
que sabem ou nao, o professor se constitui como aquele que averigua o aluno, numa avaliagao
qualitativa, o professor avalia por meio de um conjunto de fatores que buscam dimensionar o
que cada aluno alcangou em seu aprendizado, de forma detalhada, singular e reflexiva, o
professor deixa de ser aquele que averigua e passa a ser aquele que reflete sobre os processos
de aprendizagem de cada aluno.

Os documentos ainda denominam a avaliagcdo de: diagndstico-processual; formativa e
inclusiva; reguladora e orientadora do processo de aprendizagem, que tem como fungdo o
diagnéstico e monitoramento; como redimensionadora da agdo pedagdgica; diagndstica e
formativa, enfim, que demarcam a producao de uma subjetividade docente reflexiva, inclusiva
e formativa.

Na educacdo infantil a consolidagdo do planejamento como pratica do exame, incidiu
nos diferentes modos de ser professor, sendo que ao definir as formas de conduzir e estruturar
o planejamento em cada documento, em que em ultima instancia ele se consolida como o
contorno mais detalhado da ag¢do docente, na medida em que se constitui como um discurso
produzido pelo proprio professor para antecipar cada uma de suas agdes, ou seja, ¢ um
autocontrole de sua conduta. Essas distintas formas de constituir o planejamento nos
documentos da educacao infantil, fabricaram uma determinada conduta docente, que segue
descrita neste capitulo.

Essa fabricacdo do sujeito professor pode ser identificada no documento de 1988 que
define que o planejamento deve se estruturar pelos objetivos definidos no proprio documento,
o que produz um professor técnico, que aplica o que esta delimitado nos discursos. Ja no
documento de 1996a, em que a énfase se encontra na producao do registro pelos professores,
que se constitui como um instrumento que impulsiona a reflexdo sobre a a¢do docente, acaba
por produzir um professor reflexivo, pesquisador, um empreendedor. Ou ainda, a centralidade
na documentacao pedagodgica observada nos documentos a partir de 2010, cuja documentagao
se constitui como um meticuloso aparelho instrumental (BUJES, 2001), em que a agdo do
professor ¢ examinada desde a observagdo, do registro, do planejamento, da avaliacdo e da

producdo das proprias criangas, acabando por produzir um professor reflexivo e autor.
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Enfim, a andlise empreendida que mobilizou os eixos citados acima, possibilitou
identificar a producdo de quatro figuras de professor da educagdo infantil que serdo descritas
detalhadamente nos subcapitulos 3.2.1, 3.2.2,3.2.3 ¢ 3.2.4.

A primeira figura se constituiu a partir da publicagdo do documento em 1988, que
produz uma imagem do professor técnico-normalista, em que especialmente, os mecanismos
do poder disciplinar operam nos modos de educar a crianca, em que a san¢do aparece como
modo de educar o corpo, em que se refuta os castigos corporais, mas se indica as
possibilidades de sangdo negociada com a crianga, ¢ ainda que classifica, ordena o tempo da
vida em estdgios de desenvolvimento, pautados nos saberes da psicologia como saber
vencedor, em que ha uma descri¢do minuciosa de como deve ser a conduta do professor, que
se constitui como o técnico que aplica as sugestdes fornecidas pelo documento. Ainda que os
mecanismos de um poder disciplinar tenham sido identificados como centrais nesse
documento, as relagdes de poder circunscritas pelo biopoder também foram observadas, na
medida em que a propria constituicdo de um documento orientador que governa a populacao
de professores e criangas revela os mecanismos do biopoder operando na produgdo de um
certo modo de ser professor.

A segunda figura do professor da educacdo infantil, se constituiu a partir do
documento publicado em 1996a, no qual os efeitos do poder disciplinar perdem a centralidade
que foi identificada no documento de 1988, e o biopoder com os mecanismos de poder que
mobilizam como definicdo da funcdo social da creche, o cuidado e educagdo de forma
indissociavel, que a necessidade de reflex@o sobre a pratica por meio do registro ganha forga,
produzem uma figura do professor-educador pesquisador-mediador. E importante considerar
que ainda que o biopoder se constitui como poder central no tempo contemporaneo, as
relagdes explicitadas no documento, que definem um controle do tempo demarcado pela
rotina, uma distribui¢do do espaco circunscrita pelos “cantos”, a necessidade de dizer o que
fazer acerca do sono, do controle do corpo, evidenciam que o poder disciplinar continua a
operar na constituicdo dessa figura do professor e nas relagdes da creche enquanto instituigcao
social.

A terceira figura do professor da educagdo infantil elaborada na pesquisa estd
demarcada pelo documento publicado em 1998, em que os discursos sdao portadores de efeitos
de verdade que se remetem as formas de organizagdao do ensino fundamental, ao considerar
que o documento de estrutura pautado no RCNEI, estd organizado por disciplinas, o que
produz uma figura do professor escolar na educacdo infantil, na qual o poder disciplinar —

conforme César (2004) — que realiza uma pedagogizagdo dos saberes foi central.
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A quarta figura do professor da educacdo infantil foi elaborada a partir dos
documentos publicados em 2000a, 2004, 2010, 2012 e 2015a, em que uma modela¢do da
racionalidade pedagogica que institui a Pedagogia da Infancia, que refuta os saberes da
pedagogia escolar e sua organizag¢do e institui um modo proprio de educar a infancia que
considera a crianga como sujeito de direitos, que questiona uma organizacdo do tempo
enrijecida pela rotina, que reinsere o cuidado como um principio ético, que institui uma
organizagao do trabalho por Nucleos da A¢ao Pedagogica e ndo por disciplinas, que centraliza
a relacdo na acdo pedagdgica, aspectos que demarcam o biopoder operando, em que a
incorporagdo de discursos progressistas (CESAR, 2004) evidenciam a agdo do biopoder,
acaba por produzir uma figura do pedagogo professor da infancia.

No ensino fundamental, também foram elaboradas quatro figuras do professor, que
seguem descritas nos subcapitulos 3.1.1, 3.1.2, 3.1.3 e 3.1.4 deste capitulo.

A primeira figura do professor do ensino fundamental foi elaborada a partir do
documento publicado em 1991, no qual ha uma centralidade na disciplinariza¢ao dos saberes
(CESAR, 2004) na transmissio desse conhecimento estratificado, uma classificagio dos
espagos ¢ distribuicao dos corpos no espago, o controle da atividade, do horario, a correlagao
entre o corpo e os gestos (o corpo disciplinado favorece um gesto eficaz), a articulagdo do
corpo com o0s objetos, a utilizacdo exaustiva do tempo, a serializagdo das atividades
sucessivas, 0 exercicio como técnica que impde aos corpos tarefas repetitivas e diferentes,
porém graduadas, a referéncia das condutas do individuo a um conjunto comparativo, a
diferenciagdo dos individuos, a medi¢do das capacidades do aluno, a inser¢ao do aluno em um
campo documental sdo elementos da norma disciplinar (CASTRO, 2008), o que evidencia
uma centralidade do poder disciplinar que acaba por produzir um professor técnico-
transmissor.

A segunda figura do professor do ensino fundamental se constitui a partir do
documento publicado em 1996b, em que ha uma modelacao da racionalidade demarcada pela
pedagogia critica e psicologia histérico-cultural, na qual os discursos progressistas ganham
énfase, em que o professor ndo ¢ mais o transmissor de um saber, mas o mediador entre as
relacdes de saber dos alunos com os conhecimentos cientificos, que a avaliacdo ndo ¢ mais
aquela que classifica e quantifica o saber, mas aquela que possibilita a reflexdo sobre o
processo, que a defini¢do de uma lista de conteudos disciplinarizados € questionada, que a
organiza¢do da seriacdo do tempo € retomada, por uma proposi¢do de organizacdo em ciclos,
o que evidencia que o poder disciplinar perde centralidade e os mecanismos do biopoder

passam a operar, de modo a produzir uma figura do professor critico-dialogico-mediador, que
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passa a ganhar corpo a caracteristica do empreendedor de si (GADELHA, 2009), na
constitui¢do de um determinado modo de ser professor.

A terceira figura do professor do ensino fundamental elaborada se consolida a partir da
publicagdo do documento em 2000b, no qual os discursos retomam saberes que tanto
demarcam o poder disciplinar, como a avaliacdo quantitativa, a seriacdo, a disciplinarizagdo
dos saberes, o controle do corpo, a emergéncia dos especialistas (supervisdo, orientacao,
administrador escolar, bibliotecario), quanto os mecanismos do biopoder, como a avaliagdo
qualitativa, a formag¢do de um cidaddo critico, uma conduta reflexiva do professor, o que
produz uma figura do professor hibrido: transmissor-critico.

A quarta figura do professor do ensino fundamental se constitui a partir dos
documentos publicados em 2008 e 2016, em que os discursos da pedagogia pds-critica
ganham for¢a, como a demarcacdo da centralidade da infincia no ensino fundamental, a
captura da infancia deficiente, quilombola, afro, os saberes em torno da diversidade, o
questionamento de uma estrutura disciplinar do curriculo, a demarcacdo das areas do
conhecimento, o questionamento da homogeneizacao dos estudantes, a defini¢do da funcdo
social da escola na formagao integral das criancas, a ampliacdo dos instrumentos de avaliacao,
que se ampliam e se tornam mais minuciosos, como portfolio e autoavaliacdo, a demarcagao
da interagdo como modo pelo qual se educa, o questionamento da organizagdo do espaco
enfileirado, a proposic¢ao de rodas na composi¢ao do espago, de um local para brincar em sala,
aspectos que evidenciam a produgdo de uma figura do professor pedagogo interativo, sendo
que os mecanismos do biopoder se tornam cada vez mais centrais.

Por fim, a ultima figura do professor elaborada nesse processo de pesquisa, descrita no
item 3.3 desse capitulo, se refere ao professor da educagdo bésica, que se constituiu a partir
das diretrizes publicadas em 2015b, que reintegra as etapas desse nivel da educagdo, de modo
a definir concepg¢des fundantes e principios comuns a educacdo infantil e ao ensino
fundamental, constituindo um modo de ser professor que nao € especifico de cada etapa, mas
estabelecendo um professor relacional, inclusivo, mediador e problematizador da educagdo
basica da Rede municipal, que ¢ produzido pela mobilizagdo de saberes que demarcam a
infancia enquanto categoria social relevante, que define a formacdo integral e o direito a
aprendizagem como concepcdes fundantes, que reinsere o cuidado como principio de toda
relagdo educativa, enfim, que mobiliza os saberes de ambas as etapas, em que ¢ possivel
identificar uma predominancia dos saberes da pedagogia da infancia na constituicdo dessas
diretrizes. Enfim, a descricdo detalhada da constituicdo dessas nove figuras do professor

brevemente apresentadas acima, sao detalhadas nos préximos subcapitulos.
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3.1 ENSINO FUNDAMENTAL

No Quadro 4 constam as figuras do professor no ensino fundamental e a descrigao

resumida de cada uma delas, sendo mais bem explicadas nos itens subsequentes.

Quadro 4 - Figuras do professor no ensino fundamental

Ensino Fundamental

Figuras do professor Descricao

Conduta do professor é produzida:

- Relacdo de saber na qual a definicdo de conteudos listados no
documento produz um professor transmissivo e técnico;

- E aquele que transmite aos alunos o nome das letras, o som que elas
possuem na relagdo escrita e fala, que ensina uma ordem alfabética, que ¢
o sujeito central na relacdo com o aluno;

- E aquele que detém o conhecimento, que controla o tempo, a
organizacdo do espago, numa instituicdo que tem como finalidade a
transmissdo desse conhecimento escolar ao aluno, na qual o professor ¢ o
portador desse modo de transmitir, pois o saber ja estd descrito no
documento, e cabe ao professor a técnica de transmiti-lo e depois de
avaliad-lo, de forma a extrair do aluno uma verdade sobre o que ele ja
sabe ou assimilou nessa transmissao.

Professor técnico-
transmissor

- Sujeito critico, que seleciona os métodos e conteidos para a
transformacao social;

- Comprometido com uma formagdo integral de sujeitos criticos,
criativos € autdbnomos;

- Conduta de professor dialdgico e mediador, em que a partir das
contribui¢des da psicologia histérico-cultural, considera que o processo
formativo se da por meio da relagdo, em que o sujeito mais experiente
realiza a mediag@o entre os sujeitos, o conhecimento e o mundo, e que
essa mediagdo deve estar pautada no dialogo;

- Professor ndo deve estar preocupado em vencer o conteudo
programatico, mas, sim, incidir sobre o processo de transformagdo pela
crianga;

- Pesquisador que esta atento, observa, analisa, reflete e anota, criando
uma nova pratica pedagdgica, em que o professor passa a ser um
empreendedor de si.

Professor critico-
dialogico-mediador

- Produgdo de uma conduta docente diversa, que por vezes o educador ¢
um pesquisador, com uma postura investigativa, outras vezes deve ser
mediador, dialdgico, ou ainda, aquele que sistematiza, proprietario de um
aporte de saber, aquele que formula hipoteses, que reflete sobre as
escolhas pedagodgicas, sobre os conteidos e metodologias, que
Professor hibrido: compreende criticamente a realidade;

transmissor-critico - Professor como aquele que estimula os alunos, que tem a funcao de
coordenador e observador externo, que deve ter uma pratica inovadora,
que tem competéncia técnica e politica;

- Concebe como compromisso inalienavel dos educadores a transmissdo,
apropriacdo, sistematizagdo e producdo de conhecimentos para os
educandos;
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- O documento afirma ainda, que o professor deve ensinar, coordenar o
processo pedagogico na sala de aula, sistematizar os conhecimentos, ou
seja, esse conjunto de narrativas que anunciam uma determinada postura
ao professor, produzem uma determinada conduta docente que ¢
multipla, e revela as disputas entre as relacdes de saber entre uma
pedagogia tradicional e critica.

- Mediador-dialégico e alfabetizador-inclusivo;

- Aquele que inclui, que tem uma pratica inclusiva, que potencializa o
desenvolvimento pleno do ser humano, que € tecnologico, que mobiliza a
linguagem tecnoldgica no processo formativo, que reflete, pesquisa,
planeja, que ¢ protagonista em seu percurso formativo e que ¢ atento;

- Aquele que possibilita a aprendizagem, que ensina, que realiza a
atividade mediadora como interlocutor mais experiente, que se relaciona,
Professor pedagogo que incentiva, que intervém pedagogicamente e cria oportunidades de
interativo aprendizagem;

- Responsavel pela insercao dos estudantes na cultura escrita, que € leitor
e escriba dos estudantes, que interage socialmente ou possibilita as
interagdes sociais, que valoriza a diferenca ¢ a diversidade, que tem
clareza dos objetivos que quer alcancar, que orienta a atividade
mediadora, que se constitui como um professor orientador;

- Como aguia, apoio, ajuda, como um profissional auténomo e
investigador de sua pratica, enfim, como aquele que ensina.

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

3.1.1 Professor técnico-transmissor

“Acreditamos que o fundamental na Escola é transmitir o
saber necessario para que os alunos desenvolvam
habilidades e potencialidades pessoais e sociais,
contribuindo para a transformacgdo da sociedade”
(FLORIANOPOLIS, 1991).

A primeira figura de professor produzida no ensino fundamental foi elaborada a partir
do documento publicado em 1991, em que com base nos achados em cada eixo de analise
(ordem do discurso, relacao saber/poder, instituigdes sociais, mecanismos de poder nos modos
de educar a infancia e a pratica do exame) foi possivel observar uma centralidade do poder
disciplinar na constitui¢do dessa figura do professor.

No que se refere a relagdo saber/poder, nesse documento, foi delineada por uma
modelacao da racionalidade pedagdgica que buscava romper com uma pratica discursiva
pautada nos pressupostos tedricos da pedagogia tradicional e produzir uma verdade acerca da
educagdo ancorada na teoria da pedagogia critica, na qual Demerval Saviani € o tedrico que a
representa nos documentos.

Essa disputa em torno dos saberes da pedagogia, no documento publicado em 1991,
para orientar o trabalho pedagdgico do ensino fundamental, foi identificada desde a

intensificagdo das discussdes curriculares a partir de 1987 e uma vinculagao teérica da Rede a
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pedagogia critico-social dos conteudos na década de 80 (COSTA, 2001), o que produziu
determinados efeitos de verdade nos discursos acerca do curriculo e da escola, implicando na
producao de um determinado modo de ser docente, ainda que alguns pressupostos da
pedagogia tradicional também tenham sido identificados, como: a énfase nos contetidos pré-
estabelecidos, na transmissao do conhecimento escolar, numa avaliagdo classificatoria.

O documento de 1991 se estrutura como uma listagem dos contetidos a serem
trabalhados em cada disciplina e em cada série, sendo que a proposta apresenta as referéncias
bibliograficas ao final da primeira parte (séries iniciais) que contemplam autores das areas de
matematica, geografia, ciéncias, didatica, lingua portuguesa, educacdo religiosa, historia,
estudos e educagdo artistica e ndo anuncia a perspectiva teérica na qual esta ancorada, ainda
que a concepcdo que norteava as discussdes dos encontros pedagogicos, estavam filiadas a
pedagogia historico-critica elaborada por Demerval Saviani, o que foi possivel perceber nas
ideias transmitidas no documento, sejam elas: a formagao do sujeito critico, transformador da
realidade social (COSTA, 2001).

Conforme Costa (2001) anuncia, os pressupostos do documento estavam ancorados
numa relacdo saber/poder que define como verdadeiro o discurso da pedagogia critica, mas o
documento se estrutura por uma listagem de conteudos por disciplina destinada a cada série
de 1* a 8%, sendo que ha uma breve introducao para cada disciplina das séries iniciais, € uma
introducdo geral para as séries finais, o que evidencia a producao de um discurso que define o
que o professor deve ensinar em cada série, sem mobilizar reflexdes acerca desses contetidos,
ou ainda, considerar a realidade dos estudantes na defini¢do do que ensinar, o que revela que
nessa relacdo saber/poder, ainda, que o saber anunciado seja o de uma pedagogia critica a
materializagdo do documento contradiz a perspectiva anunciada, corroborando as disputas, as
relagdes de poder que circunscrevem o trabalho pedagdgico em torno da pedagogia
tradicional e da pedagogia critica na Rede.

Essa disputa em torno do saber que governa o documento pdde ser observada logo na
introducdo do documento, em que afirma: “Acreditamos que o fundamental na Escola é
transmitir o saber necessario para que os alunos desenvolvam habilidades e potencialidades
pessoais e sociais, contribuindo para a transformacdo da sociedade” (FLORIANOPOLIS,
1991), ou seja, define como papel da escola a transmissao do conhecimento, o que revela um
saber vinculado a uma perspectiva tradicional, mas incorpora alguns pressupostos da teoria
critica ao delimitar a necessidade de contribuir com a transformacio social. E importante
destacar que se o documento define como papel da escola a transmissdo do conhecimento,

essa defini¢cdo incide diretamente no modo de ser professor, que deve ser aquele que transmite
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esse conhecimento escolar, que esta listado no documento em cada série.

Outro aspecto a se considerar, na relacdo entre uma perspectiva tradicional e critica, ¢
que essa relagdo também foi demarcada pelos contornos de cada disciplina curricular, ou seja,
os conhecimentos especificos, especializados de cada area disciplinar também definiram quais
saberes se constituem como verdadeiros na relagdo com a propria disciplina, o que apresenta
uma defini¢do do que o professor deve ensinar em cada série, sem mobilizar reflexdes acerca
desses conteudos.

No texto introdutério de lingua portuguesa (FLORIANOPOLIS, 1991) foi possivel
identificar uma centralidade da gramatica no ensino da lingua e a afirmag¢do de que essa
gramatica nao tem garantido o dominio da norma-culta de linguagem, refor¢ando, assim, uma
concepgao tradicional do ensino da lingua, circunscrita pelos saberes da area disciplinar, que
produz uma conduta docente que define o professor como aquele que transmite os
conhecimentos da norma-culta.

Por outro lado, no tépico referente aos conteudos basicos de ciéncias
(FLORIANOPOLIS, 1991) ha uma breve introdugdo que afirma que a ciéncia é produto da
criagdo humana e indispensavel a nova ordem social, sendo que afirma que pelo
conhecimento cientifico o homem domina a natureza e a transforma conforme suas
necessidades, o que revela uma perspectiva critica contornada pelos saberes da disciplina,
uma vez que, para este aspecto, as possibilidades de transformac¢do da realidade social se
constituem como uma das finalidades da escola. Enfim, nessa disputa em torno dos saberes da
pedagogia critica e tradicional, foi possivel identificar uma predominincia dos saberes da
pedagogia tradicional, que em seu fim ultimo demarca a necessidade do professor ser aquele
que transmite um conhecimento escolar ao aluno, numa perspectiva transmissiva do saber,
que visa reproduzir na escola a realidade social.

Com relagdo ao eixo que buscou descrever o papel da escola enquanto instituicdo
social, reconhecemos que a definicdo da funcdo da escola como lugar de transmissao de
conhecimentos como apresentado no documento de 1991, reforga uma perspectiva de
disciplinarizacdo dos sujeitos, sendo que “a disciplina no interior da institui¢do educacional
ndo ¢ somente a disciplina do corpo, mas também a submissdo dos conhecimentos a disciplina
institucional, isto é, a escolarizacdo dos saberes”. (CESAR, 2004, p. 31). De acordo com
Maria Rita de Assis César:

A disciplinarizagdo dos saberes, ou a pedagogizagdo dos conhecimentos, consistiu
em uma operagdo de organizagdo, classificacdo, depuragdo e censura dos

conhecimentos, uma operagdo moralizadora que ndo s6 atingiu os corpos, mas
também os conhecimentos a serem ensinados. Assim, a escola disciplinar ndo
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distinguiu mais entre corpo e conhecimento, praticando uma moraliza¢cdo de ambos
na medida em que o seu objetivo era a produgdo de um determinado sujeito.
(CESAR, 2004, p. 54).

Nesse sentido, essa demarcacdo da escola como espago de transmissao de
conhecimentos, pode ser identificada de forma central no documento publicado pelo ensino
fundamental da Rede, em 1991, o qual afirma que o objetivo fundamental da escola ¢

transmitir o saber necessario para o desenvolvimento dos alunos, contribuindo para a

[

transformagao da sociedade, o que revela uma continuidade discursiva com relagao
perspectiva tradicional de educagdo, na qual a transmissao dos conhecimentos ¢ o fim ultimo
da escola, refor¢ando a produgdo de uma conduta docente transmissiva.

No que se refere aos modos pelos quais essa escola educa a infancia, logo produz um
determinado modo de ser professor, pois ¢ esse sujeito o responsavel por esse processo de
educacdo; podemos dizer que o discurso educativo ancorado na pedagogia produz o sujeito
aluno, que acaba por sobrepor a condi¢cdo da infancia. Segundo Mariano Narodowski (1993),
o discurso pedagogico na modernidade elabora uma analitica da crianga em situacao escolar,
enquanto as “ciéncias médicas” (psicologia, pediatria, psicandlise) t€m como objeto a crianca,
a pedagogia tem a infancia. Para Narodowski (1993) a crianca ¢ a base para constru¢do
teorica do aluno, na medida em que as produgdes discursivas da Pedagogia ancoradas em
outras ciéncias, circunscrevem determinadas maneiras de ser crianga em diferentes periodos

etarios no espaco escolar, ou seja, constituem o aluno. Segundo Jos¢ Gongalves Gondra:

Trata-se de conceber a infancia ndo como um intervalo cronolégico natural, e sim
como um periodo da existéncia humana constituida por um sistema normativo, que
lhe atribui caracteristicas, formas, competéncias e funcgdes, precisas ou fluidas,
ancoradas em sistema de ordenacdes, que cada grupo social relaciona ao seu sistema
valorativo. (GONDRA, 2010, p. 196).

Assim, foi possivel identificar nos documentos do ensino fundamental a produgdo do
sujeito aluno, em que sua condi¢do contornada pela institui¢do escolar o define como aquele
que aprende e se sobrepde a condi¢ao da crianga a ser educada, ndo que os mecanismos de
poder desenvolvidos pela escola desconsiderem a crianca a ser educada, mas a transformam
num outro sujeito, no aluno.

Outro aspecto a se observar ¢ que a producdo do aluno ndao ¢ imutdvel, nem a-
historica, sendo que foi possivel identificar descontinuidades nos discursos do ensino
fundamental que produzem diferentes modos de ser aluno ao longo da historia da Rede.

No documento publicado em 1991, o texto define que o aluno precisa saber ler e

escrever, realizar calculos, compreender a organizagdo do espaco geografico, compreender e
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transformar o espago histdrico e conhecer os meios de produgdo de novos conhecimentos. O
texto afirma ainda, que a exploracdo e compreensdo da natureza deve ocorrer por meio da
observagdo, manipulagdo e experimentagdo e das habilidades necessarias ao processo de
aquisicdo do conhecimento o que define uma determinada forma de educar e aprender. No
documento ¢ também evidenciado que o ensino de estudos sociais deve priorizar o
desenvolvimento intelectual, cultural e critico do aluno.

Com base nos aspectos apresentados, podemos afirmar que esse discurso define o
aluno como aquele que aprende, ainda que esse aprendizado seja contornado pelo curriculo e
pela didatica, pelo modo de ensinar e aprender, em ultima instdncia o aluno ¢ normalizado
como aquele que aprende, ou seja, o professor ¢ aquele que ensina, ou transmite 0s
conhecimentos.

Outro aspecto a ser observado no documento publicado em 1991, é que o texto que
aborda a educacdo religiosa apresenta elementos de controle, de governo da infincia que
evidenciam a normalizagdo de uma conduta moral da crianga, sendo que na introdugdo da
disciplina, o documento afirma que inicia as discussdes com o objetivo de estruturar o ensino
de educacao religiosa, que deve evidenciar o sentido existencial do ser humano em relagdo a
si mesmo, aos outros, a0 mundo e¢ a Deus, o que evidencia uma centralidade do poder
disciplinar, no qual a conduta moral na educagdo do corpo ¢ fundamental. Defende que a
disciplina deve trabalhar valores humanos fundamentais de forma a contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de observacao, reflexdo, criagdo, discernimento, julgamento,
comunicag¢do, convivio, cooperacdo, decisdo e acao frente a realidade da vida. Esse professor
que transmite os conhecimentos, também o faz no campo da religido. Esse saber sacralizado
deve ser transmitido pelo professor, o que nos remete ainda, a resquicios de um poder
pastoral, o professor como aquele que conduz o “rebanho” de alunos a uma determinada
conduta moral'.

Ainda que a énfase dos discursos esteja na constituicdo da crianca como o sujeito que

aprende — o aluno —, o documento publicado em 1991 evidencia uma secundarizagdao dos

discursos que definem a forma¢do de um cidaddo critico como papel da escola, sendo que,

14 E importante destacar que optei por nio aprofundar a anélise em torno da disciplina “educacio religiosa” e as
relagdes de poder que a conformam na Rede, tendo em vista que este ndo ¢ o objeto de analise desta pesquisa.
Mas vale destacar que este € um objeto interessante a se investigar ao considerar as relagdes de disputa em torno
da relagdo saber/poder na Rede, na medida em que foi possivel observar transformagdes instigantes na
constitui¢do dessa disciplina na trajetéria da Rede municipal, em que emerge numa perspectiva moral, vinculada
a um poder pastoral e disciplinar que define uma certa ética a partir de uma perspectiva religiosa cristd e se
constitui posteriormente, de modo a refutar essa “doutrinacdo” e se constituir com base em reflexdes e
conhecimentos em torno da histéria das religides. Passa de uma perspectiva moral de religido para uma
concepgdo cientifica de conhecimento religioso.
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ainda que a centralidade do discurso esteja na transmissdo dos conhecimentos, no trecho que
aborda os conteudos bésicos de estudos sociais, o texto apresenta uma introducdo em que
define como fung¢do basica da escola a formacdo do cidaddao de forma a compreender e
apreender a realidade social, politica, econdmica e cultural da sua realidade, evidenciando um
deslocamento do discurso que amplia a fungdo da escola, que agora deve formar o cidaddo,
por meio da apreensdo e compreensdo da realidade social, ou seja, no mesmo documento hé
uma definicdo da fun¢ao da escola abordada por diferentes relagdes de poder, que produz
modos distintos de educar o aluno. Ainda que a conduta do professor seja normalizada pela
transmissdo do conhecimento, como apresentado até aqui, essa disputa em torno de uma
funcdo social da escola, que além de transmitir o conhecimento, também deve formar o

cidadao critico, implica produzir uma conduta docente como aquele que transmite o
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conhecimento e possibilita que os alunos reflitam sobre esses conhecimentos, articulados
sua realidade social.

Segundo Costa (2001), no periodo de elaboracdo do documento de 1991, a partir de
uma avaliagcdo da educacdo municipal, foram organizados encontros pedagogicos que tinham
como objetivo repensar o ensino de primeiro grau e reavaliar a propria conduta do magistério
municipal. As discussdes consideravam repensar o papel da escola, que deveria ser concebida
como um elemento integrante do contexto social, € ndo como uma institui¢do desvinculada do
compromisso com a sociedade. O documento evidencia ainda, uma visdo da escola como
instrumento essencial para a formacao de cidaddos, de sujeitos ativos na sociedade, sendo que
o texto afirmava que as transformacdes sociais s6 ocorreriam por meio da educacdo, no qual o
professor se constituia como essa agente de transformacdo social. No entender de Costa
(2001) essa func¢do social da escola se sustentava no curriculo, na medida em que as intencdes
educacionais mais gerais e mais especificas estavam sistematizadas nele.

E interessante observar que hd um deslocamento discursivo, sendo que a centralidade
do discurso educacional até¢ a década de 60, estava na ampliacdo do acesso a educagdo num
projeto de desenvolvimento nacional e no método educativo que buscava romper com a
perspectiva tradicional a partir das contribui¢des da escola nova. J& na década de 80 a
centralidade discursiva passa a ter como foco as questdes curriculares, a relevancia social dos
conteudos escolares, o que evidencia a necessidade de recuperar a importancia do saber
veiculado pela escola como instrumento de exercicio da cidadania, num periodo pos-regime
autoritario, o que provoca o estabelecimento de outras relagcdes de saber/poder em torno da

escola e da produgao de sujeitos.
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E interessante ressaltar ainda, que antes de anunciar os contetidos para a 1* série, o
documento destaca a “expressdo plastica, musical e corporal, sem subdivisoes, no sentido de
trabalhar a crianca como um todo, integralmente” (FLORIANOPOLIS, 1991), evidenciando
uma compreensao da crianga em sua totalidade, que deve ser educada de um determinado
modo, em que a expressao plastica, musical e corporal precisa ser considerada. Fica destacado
no documento a necessidade de valoriza¢ao do processo de descoberta e apreensdao do mundo
pelas criangas e ndo somente o produto final, corroborando a producdo de um aluno que
aprende, logo de um professor que ensina, sendo que a descoberta também deve ser
valorizada no processo de aprendizado.

O documento explicita ainda, o que se espera da conduta do aluno, como pode ser
observado no trecho “o aluno deve acompanhar com os olhos a subida do foguete e
demonstrar através de expressdo facial que emog¢do lhe causa o estouro do foguete no céu”
(FLORIANOPOLIS, 1991), o que evidencia um detalhamento do controle da conduta do
aluno, de sua normalizacdo pela institui¢do escolar, que disciplinariza o corpo, o gesto, € que
de alguma forma essa disciplinarizacdo ¢ exercida pela acdo do professor, ao considerarmos
que o documento ao anunciar o que se espera da conduta do aluno, anuncia os modos pelos
quais o professor deve alcancgar essa conduta.

As relagdes de poder contornadas por uma sociedade disciplinar, em que a producao
de um corpo util e docil € essencial, t€ém nas instituigdes sociais, em especial, na escola sua
maior aliada, em que a organizacdo do espago, a disposicdo dos modveis, dos sujeitos,
mobilizada pelo modelo pandptico de Bentham (1787 apud CASTRO, 2008), possibilita uma
vigilancia constante, que formaliza a microfisica do poder disciplinar que produz efeitos de
verdade sobre o corpo dos sujeitos.

Segundo Gondra (2010), essa relacdo de poder que se volta para o corpo e a
singulariza¢do dos individuos se constitui como uma “[...] forma de exercicio do poder que
tem por objeto os corpos, seus detalhes, sua organizacao interna e que pretende atingir, com
1ss0, a eficadcia maxima de seus movimentos”. (GONDRA, 2010, p. 207).

Nesse sentido, ao considerarmos a escola como uma das institui¢cdes sociais que toma
para si o processo de formacdo dos sujeitos, de produg¢do de determinadas subjetividades, o
controle do corpo, o governo do sujeito na sua singularidade por meio do corpo, se constitui
como um mecanismo de poder fundamental nos modos de educar a infancia, o que incide
diretamente nos modos de ser professor, na medida em que o professor € o sujeito socialmente
legitimado a fazer essa educacdo no espaco escolar. O professor nesse periodo ¢ aquele que

controla o tempo, a posi¢ao dos sujeitos no espaco, controla o corpo dos alunos, que transmite
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o conhecimento escolar, detalhado na forma de uma lista nesse documento.

Com base nas analises empreendidas nos documentos do ensino fundamental, foi
possivel perceber que os discursos que contornam o governo do corpo, ou que abarcam os
modos de educar o corpo das criangas, estao circunscritos, em geral, pelas areas disciplinares
da educacdo fisica e das artes (principalmente a danca e o teatro), sendo que a discussdo de
como educar o corpo, 0 movimento, de como extrair do corpo sua eficicia maxima, ndo foram
identificados nas demais areas disciplinares nos documentos, o que evidencia uma relagao
saber/poder que compartimentaliza os sujeitos, que atribui a determinadas areas do
conhecimento a funcdo de se ocupar do corpo, enquanto outras se ocupam da mente, do
desenvolvimento intelectual, o que corrobora uma perspectiva cartesiana do dualismo
corpo/mente.

Segundo Foucault, o corpo, na sua totalidade, ¢ lugar da extracdo da verdade, ou seja,
essa disciplinariza¢do dos saberes, que destinam a um determinado professor especialista o
papel de se ocupar do corpo das criancgas de forma mais detalhada, evidencia que ainda que o
poder disciplinar se coloque sobre o corpo do individuo em todos os contextos da escola —
desde o controle do tempo, dos espagos, dos modos de se portar, de se sentar, de entrar e sair
—, a especializacdo de um saber do corpo centraliza essas relagdes em determinadas
disciplinas e saberes. Isso acaba por constituir o professor como especialista para educar o
corpo, na medida em que ele ¢ autorizado ou negado a acessar determinados enunciados que
compdem outras disciplinas, diferentes daquelas nas quais ¢ licenciado. Ou seja, essa
especializacdo de saberes, nos quais se inclui o corpo, também circunscreve os modos de ser
professor, o qual se constitui como aquele que controla o tempo, a posicdo do corpo no
espaco, o controle do corpo para extracao de sua eficacia, que transmite os saberes em torno
dos esportes, da danca, do teatro, da expressdo corporal, de modo a constituir um certo modo
de situar o corpo no mundo.

No documento publicado em 1991, foi possivel observar que ele ndo contempla a
educagdo fisica como disciplina curricular, sendo que nos demais documentos este foi um
componente curricular presente sistematicamente, porém foi possivel perceber que as relagdes
com o corpo estdo contempladas nos contetidos e sugestdes de atividades propostas na
educagdo artistica que contemplam a expressao corporal, a percepcao dos sentidos, a
musicalidade, a compreensao do proprio corpo, reforca a especializagdo da agdo do professor
anunciada acima.

Na defini¢@o dos contetidos da 3? série, o0 documento propde o estudo dos sons através

da expressao corporal, com materiais ndo convencionais, pesquisa de linhas, estudo das cores,
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apreciagdo estética, folclore e nas sugestdes de atividades contempla estudo dos sons visando
o melhor conhecimento do corpo, o que evidencia que as relagdes com o corpo na escola
devem objetivar um melhor conhecimento do corpo pelos alunos. Nas sugestoes de atividades
o documento afirma que nos jogos, os movimentos serdo realizados individualmente,
procurando usar o corpo todo, o que evidencia a produgdo de um modo de utilizagdo do
corpo, que ¢ individual, disciplinar e que deve mobilizar o corpo em sua maxima expressao,
ou seja, extrair do corpo seu maximo proveito, o que corrobora a mobilizagdo do poder
disciplinar sobre o corpo dos individuos, ¢ da producao do professor como o sujeito que
transmite os saberes em torno dos modos pelos quais o corpo deve se portar, assim como,
transmitir os conhecimentos acerca desse proprio corpo, em que privilegia-se o corpo
individual.

Outro aspecto a ser identificado no documento, no que se refere aos mecanismos de
poder desenvolvidos pela escola para educar o aluno, é a definicdo do curriculo como um
dispositivo de poder que normaliza o sujeito escolar, a crianca, o aluno, que produz
determinadas subjetividades discentes a partir do processo formativo engendrado pela

institui¢ao escolar, nas contribui¢des de Maria Rita de Assis César:

O curriculo, seja ele local ou nacional, exerce um papel fundamental na produgio
das identidades na medida em que define os contetdos, temas, objetivos e formas de
ensinar e avaliar, produzindo uma visdo propria da produgdo e organizagdo do
conhecimento e da disciplinarizagdo dos corpos. Em outras palavras, o curriculo se
configura como uma forma especifica de escolarizacdo dos saberes e dos corpos,
criando uma Rede de significados que produz uma certa forma de compreensdo do
mundo, das relagdes sociais e da producio das subjetividades individuais (CESAR,
2004, p. 61).

Nesse sentido, a analise dos documentos historicos do ensino fundamental da Rede
evidenciou que a propria concepgao de curriculo, a relacdo saber/poder que define o que € o
curriculo, quais os conhecimentos sdo validados por ele, também ndo ¢ a-histérica, nem
imutavel. Pelo contrario, foi possivel observar nos documentos que as relacdes saber/poder
que circunscrevem a definicdo de que sujeito formar estdo intrinsecamente relacionadas a
definicdo do curriculo no ensino fundamental, que incidem nos modos de ser professor, tendo
em vista que um curriculo como o proposto no documento de 1991, que se estrutura como
uma lista de contetdos por série, pressupde uma conduta docente transmissiva, como aquele
que “aplica” a transmissdo dos conteudos selecionados no documento.

No que se refere ao eixo de analise “A pratica do exame” ¢ importante destacar que o

documento publicado em 1991, nao aborda de forma explicita a avaliagdo, nem o

planejamento, ainda que aponte indicativos que nos levam a considerar a constituicao de uma
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avaliacdo quantitativa e classificatoria, ao anunciar os conteudos para cada série de forma
rigida, sugere que a avaliacdo precisa considerar a aquisicdo desses conhecimentos. Outro
aspecto ainda a se considerar para essa constatacdo, reside no fato de que o documento
publicado em 1996b, refuta esse modo de avaliar quantitativo e classificatorio, o que
evidencia que se ha um questionamento do modo como se procedia na pratica de avaliacao,
esse ¢ um ponto que era consenso nhas praticas escolares e que ndo apareceram na proposta de
1991, pois nao havia necessidade de reatirma-lo, nem o contestar.

Esse modo de realizar a pratica do exame, na qual o professor verifica o que o aluno
aprendeu ou ndo por uma testagem, pela aplicacdo de uma prova que gera uma nota, um
nimero que quantifica o saber do aluno, o saber que ele se apropriou por meio da transmissao
realizada pelo professor, corrobora a produgdo de um professor técnico e transmissor.

Vale destacar ainda, que o texto sugere um conjunto de contetidos para cada série de 1?
a 4% série, seguido de sugestoes de atividades que se constituem num detalhamento
minucioso de propostas a serem desenvolvidas com as criancas, em que ha uma narrativa que
descreve cada detalhe da agao no trabalho com as séries iniciais, sendo que na primeira série
que contempla a modelagem em argila, teatro e dramatiza¢cdes, musicalizacdo, literatura
infantil, desenho, atividade exemplo para sensibilizacdo, trabalhados a partir dos contetidos
que abordam o desenvolvimento dos sentidos e pesquisa de materiais da natureza e em nivel
de sensibilizacdo. Esse detalhamento minucioso da agdo docente no documento, pode ser
observado no seguinte trecho: “Teatro e dramatizagoes: De dedo, fazer um aquecimento
expressivo com os dedos das criangas propondo experimentar diversas maneiras de
expressoes — se forem timidos, se estdo alegres, tristes, quebrados e assim por diante”
(FLORIANOPOLIS, 1991), o que sugere uma conduta técnica do professor, que se constitui
como aquele que “aplica” os indicativos do documento, de modo a alcangar o objetivo fim da
escola que ¢ transmitir conhecimentos.

O texto ¢ tdo detalhado nas sugestdes de atividades que narra desde as falas que o
professor deve realizar, inclusive com as palavras “pausa” ou “pausa longa” para definir qual
deve ser exatamente a conduta docente, para que o professor saiba quais palavras empregar,
como pausar a sua fala, o que colabora com a produgao de um professor técnico.

No programa para as séries finais fica evidente a especializagdo por cada area
disciplinar, sem uma preocupagdo de didlogo entre as disciplinas ou qualquer men¢ao a
interdisciplinaridade. Essa forma de organiza¢do revela a producdo de uma docéncia
especializada em que o professor produz sua conduta pautada nos conhecimentos especificos

de sua area de atuagdo, que € compartimentada, disciplinar.
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Essa especializagdo da docéncia, pode ser observada no contetido bdsico da
matematica que consta uma pequena introducdo, em que afirma que a matemdtica como
qualquer outra disciplina deve contribuir para a transformag¢do social, em que o trabalho do
professor deve possibilitar o desenvolvimento do pensamento do aluno, de forma que ele
possa utilizar os conhecimentos matematicos nas situagdes da vida. Destaca que o ensino da
matematica ndo deve ocorrer “treinando pessoas” (grifo do texto), mas deve ser concreto,
vivo, em que suas atividades envolvam a observagdo e a imaginagdo, que possibilite ao
educando o desenvolvimento de toda sua potencialidade. Essa narrativa evidencia a produgao
de um discurso que concebe como papel do processo educativo a formagao integral do sujeito,
contornado pela area disciplinar de matematica. O texto ressalta ainda, que os professores
devem proporcionar o maior numero de informacdes de forma a assegurar a apropriagdao do
conhecimento socialmente produzido pelos alunos, o que evidencia a produgdo de uma
conduta docente como aquela que transmite o conhecimento socialmente construido.

O documento afirma ainda, que o professor de historia deve transmitir a nog¢ao de
que a realidade ¢ produzida pelos homens e que a historia deve estabelecer relagdes entre o
passado e o presente, em que a prioridade ¢ analisar as mudangas ¢ a participagao dos homens
na transformagdo da sociedade. Ressalta ainda, que a educagdo religiosa ndo deve se
configurar como doutrinagdo e proselitismo, o que evidencia uma interdicdo na pratica
docente explicita no documento.

Com base nesses aspectos, podemos afirmar que o documento mobiliza apenas dois
termos para designar os profissionais que atuam nos processos educativos, sendo eles
educador/e/a/s e professor/e/a/s e a recorréncia dos termos constatou que ha uma
predominancia da utilizagdo do termo professor (dezesseis vezes), em detrimento do termo
educador (mobilizado sete vezes), o que evidencia a produgdo discursiva de uma figura do
professor técnico-transmissor, na medida em que o documento apresenta os conteudos que
devem ser transmitidos aos alunos pelos professores, ou seja, instrumentaliza e define o que o
professor deve executar, transmitir em sua pratica, de uma forma linear e evolutiva.

Ainda que o documento mencione a necessidade de transformagao social e declare que
sua elaboragdo contou com a contribuicdo dos professores, os indicativos apontados pela
proposta revelam a produgdo de uma conduta docente como aquele que transmite o
conhecimento definido pelo programa, sendo que em algumas disciplinas, detalha como essa
transmissdo deve ocorrer, o que revela o carater técnico da docéncia, o que evidencia a

producio de uma figura do professor técnico-transmissor.
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E importante considerar que essa figura do professor técnico-transmissor, que se
consolida como um professor disciplinar, nas relagdes entre o saber tradicional, o poder
disciplinar e o sujeito professor. Podemos afirmar que a selecdo de saberes que se materializa
nos conteudos listados, as fronteiras disciplinares, essa pedagogizagdo dos saberes (CESAR,
2004), o controle do corpo do professor, operando pelo controle do que falar, do que fazer,
assim como, o controle do corpo do aluno, a estratificacdo do tempo, a avaliagdo que
quantifica o saber do aluno, que constitui o professor como aquele que classifica o saber do
outro (aluno) vao compondo a gramatica normativa que produz um determinado modo de ser
professor, um professor técnico-transmissor, que se produz e ¢ produzido especialmente
ainda, por mecanismos disciplinares de poder, em uma sociedade de seguranga na qual o
governo opera ndo mais no campo individual, mas no controle de uma populacdo, que aqui ¢
identificada como a populagao escolar.

Enfim, a conduta do professor ¢ produzida por meio de uma relagdo de saber na qual a
definicdo de conteudos listados no documento produz uma professor transmissivo e técnico,
em que ele é aquele que transmite aos alunos o nome das letras, 0 som que elas possuem na
relacdo escrita e fala, que ensina uma ordem alfabética, que ¢ o sujeito na central na relacao
com o aluno, ¢ aquele que detém o conhecimento, que controla o tempo, a organizagdo do
espago, numa institui¢do que tem como finalidade a transmissdo desse conhecimento escolar
ao aluno, na qual o professor ¢ o portador desse modo de transmitir, pois o saber ja esta
descrito no documento, e cabe ao professor a técnica de transmiti-lo e depois de avalia-lo, de

forma a extrair do aluno uma verdade sobre o que ele ja sabe ou assimilou nessa transmissao.

3.1.2 Professor critico-dialogico-mediador

“A Escola, na perspectiva Historico-Critica, é um dos
espacos sociais de educag¢do = mediagdo essencial para o
desenvolvimento dos alunos. Faz parte dessa realidade
social criada pelos homens, constituindo-se entdo, numa
realidade exterior ao aluno. Da mesma forma como se da o
processo de aprendizagem e desenvolvimento dos homens,
ao longo do processo socio-historico, o processo educativo
escolar do aluno se materializa através mediacdo do
professor e do conhecimento” (FLORIANOPOLIS, 199656,

p. 15).

A producao de um determinado modo de ser professor na Rede, ndo foi continua ou
progressiva, pelo contrario, foi possivel identificar que se constitui de modo desarticulado e

ndo ascendente no decorrer da histéria, o que evidencia rupturas, descontinuidades, mas



104

também permanéncias e sedimentos nos discursos que anunciam como se produziram
diferentes condutas docentes. Essa transformacdo pode ser identificada no documento
publicado em 1996b, em que a figura do professor técnico-transmissor nao ¢ mais a que
normaliza a subjetividade docente, mas ha uma produc¢ao de um outro discurso, contornado
pela consolidacdo de uma relacdo saber/poder que define a pedagogia histérico-critica
delineada por Demerval Saviani como discurso verdadeiro acerca da educacdo escolar e da
acdo pedagogica, assim como, os pressupostos da psicologia histérico-cultural como discurso
verdadeiro acerca do desenvolvimento humano, em que a tomada de consciéncia social por
meio da educacdo passa a ser a finalidade da escola, que desenvolve mecanismos de poder
proprios nos modos de educar a infancia escolarizada e produz uma determinada pratica do
exame, mobilizada pela avaliacdo processual e diagnostica que possibilita a produg¢do de uma
consciéncia de si pelos professores.

Nesse sentido, podemos mencionar que as disputas em torno da relagdo saber/poder,
no que se refere aos discursos pedagoégicos na Rede, evidenciou uma consolidagdo da
racionalidade da pedagogia critica nos documentos publicados em 1996b, 2008 e 2016, em
que nessa disputa de saberes, a verdade produzida estava pautada na pedagogia historico-
critica elaborada por Demerval Saviani.

No documento publicado em 1996b, intitulado “Traduzindo em agdes: das diretrizes a
uma proposta curricular”, o texto anuncia que a proposta ¢ uma sintese de um processo de
tedrico-pratico de reflexdo-agdo que envolveu os trabalhadores da educacdo e consultores, e
que incorpora as contribuicdes da Pedagogia historico-critica, ou seja, define explicitamente
um governo da conduta docente contornado por uma perspectiva teorica que ¢ demarcada pelo
conhecimento cientifico da pedagogia critica, numa relagdo saber/poder vinculada a uma
producdo de verdade delimitada por uma concepgao critica da educagao.

O documento de 1996 afirma ainda, que o movimento de reorientacdo curricular se
constitui como um espaco de formacdo continuada de reflexdo tedrico-pratico com a
consultoria de profissionais das universidades e coordenado pelos educadores da secretaria de
educacdo. O texto afirma que: “Para dar conta desse proposito, vem animando a todos os
segmentos envolvidos no processo politico-pedagogico, tomando como referéncia os marcos
tedrico-metodoldgicos da Pedagogia Historico-Critica, cuja fonte € o materialismo historico-

dialético”. (FLORIANOPOLIS, 1996b, p. 10).

O texto afirma também, que os conhecimentos da filosofia (ontologia, epistemologia,

ética, politica, estética), e das varias ciéncias, entre elas, histdria, sociologia, antropologia,
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psicologia e pelas artes, que buscam compreender o homem em seus processos de
hominiza¢do e humanizagdo, aprendizagem e desenvolvimento, na relacdo com a natureza e
com a cultura. O texto mobiliza citagdes de Saviani, Newton Duarte, Vazquez, Vigotski,
Marco Cecchini, Luria e Marta Kohl de Oliveira para fundamentar os argumentos do
documento, em especial, a perspectiva da psicologia historico-cultural e da pedagogia
historico-critica, o que produz efeitos de verdade no discurso apresentado, nos quais definem
o professor como aquele que realiza a mediagdo entre os conhecimentos que o aluno ja tem e
os conhecimentos cientificos, que ¢ o sujeito mais experiente na relacdo com os alunos, que
tem o papel de possibilitar o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos.

A proposta de 1996b anuncia de forma explicita uma ruptura com as demais
tendéncias das teorias pedagdgicas produzidas no Brasil, como a ndo-critica e a critica
reprodutivista o que evidencia uma descontinuidade com os discursos que produziram
determinados efeitos de verdade elaborados no decorrer da historia da educagdo brasileira e
uma legitimag¢ao da teoria critica como discurso verdadeiro acerca da educagdo no periodo.

As relagdes saber/poder identificadas nos documentos foram circunscritas também
pelos saberes da psicologia, que se constituiram como um discurso verdadeiro acerca dos
modos de educar os sujeitos, logo da agdo do/a professor/a partir do documento publicado em
1996b e se consolidou como uma permanéncia nos discursos até a publicagdo da proposta de
2016.

Essa centralidade da psicologia como saber valido acerca da constituigdo humana, que
define certos modos de educar os individuos se constitui a partir de uma organizagdo de
substitutos da familia, em que se v€ aparecer a funcdo “Psi” (psiquiatrica, psicopatologica,
psicossociologica, psicocriminologica, psicanalitica etc.), ndo apenas no ambito da instituicao,
mas do individuo psicologizado em si mesmo (CASTRO, 2008). Podemos mencionar que a
funcao “Psi”, nasceu desse face a face em relagdo a familia, que pouco a pouco se estendeu a
todos os outros sistemas disciplinares, inclusive a escola, “ou seja, essa funcao-Psi
desempenhou o papel de disciplina para todos os indisciplinados [...]. E depois, finalmente, no
inicio do século XX, a funcdo-Psi se converteu, ao mesmo tempo, em discurso e controle de
todos os sistemas disciplinares”. (CASTRO, 2008, p. 144).

Essa producdo de verdade em torno dos saberes da psicologia pdde ser observada no
documento publicado no ano de 1996b, o qual anuncia que a proposta incorpora as
contribuigdes da psicologia histérico-cultural, ou seja, define explicitamente um governo por
uma perspectiva teérica que ¢ demarcada pelo conhecimento cientifico da psicologia, numa

relagdo saber/poder vinculada a uma producdo de verdade contornada pela concepgdao da
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psicologia histérico-cultural, que produz o professor como o sujeito mais experiente na
relacdo com os alunos, em que por meio da mediag¢do entre o que os alunos ja sabem e o que
eles podem aprender, possibilita sua aprendizagem e desenvolvimento. A centralidade da
relacdo pedagogica ja ndao esta mais somente no professor como detentor do conhecimento,
pois os saberes dos alunos passam a importar nessa relagdo, e ao professor cabe mediar a
relacdo entre o que os alunos j4 sabem (zona de desenvolvimento real, nos termos da
psicologia histérico-cultural) e o que os alunos podem aprender e se desenvolver (zona de
desenvolvimento potencial), o professor ¢ o responsavel por essa mediagao.

O documento de 1996b demarca, ainda, a necessidade de recorrer a cientificidade para
instrumentalizar a andlise dos problemas que a organizagdo seriada vem produzindo na escola,
o que revela uma disputa discursiva em que na relacdo saber/poder a ciéncia € o saber
legitimo que produz os efeitos de verdade nos discursos, em especial, nessa forma de
organizacdo das criangas em série ou em ciclos, como ¢ proposto pelo documento, a
psicologia ¢ a verdade que define esses modos de organizagao.

Na proposta publicada em 1996b também foi possivel identificar a relagao saber/poder
demarcada pelas areas disciplinares. No texto que trata da area disciplinar de geografia, o
documento apresenta brevemente um histérico da geografia como ciéncia e seus paradigmas,
assim como, o historico da geografia escolar, que no Brasil, foi fortemente influenciado pela
geografia tradicional, o que consolida os discursos das outras disciplinas, em que a énfase no
ensino tradicional também foi abordada, assim como, a necessidade de sua superacdo, o que
evidencia uma relagdo saber/poder que refuta uma concepcdo tradicional de educagdo,
reiterada pelos saberes das areas disciplinares.

Na area disciplinar de ciéncias o texto afirma que as tendéncias tradicional e tecnicista
se constituiram como predominantes na histéria da educagdo, sendo que na tendéncia
tradicional o professor ¢ visto como detentor e transmissor de um conhecimento pronto e
acabado e na tecnicista como aquele que domina as técnicas a serem utilizadas. Em
contraposi¢cdo a essas perspectivas o documento defende o ensino de ci€ncias numa visao de
totalidade, sendo que recorre a Vigotski para subsidiar a concepgdo de desenvolvimento dos
conceitos e aprendizagem, em que considera a producdo de conhecimento como a principal
atividade escolar, o que reforca uma relacao saber/poder que refuta um saber tradicional e
produz efeitos de verdade pautados numa perspectiva critica de educacdo, que aqui €
contornada ainda pela psicologia e produz um modo de ser professor que ndo ¢ mais
transmissor, mas que ¢ o mediador que mobiliza essa atividade principal, que tem a producao

de conhecimento como sua finalidade.
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Ainda que o documento publicado em 1996b apresente de forma consistente a relagao
saber/poder que contorna seu discurso, foi possivel observar ainda, as disputas em torno dessa
relagdo, em que o texto de educacao artistica recorre a Gardner para fundamentar a discussao
acerca da avaliagdo, sendo que esta ¢ uma referéncia que ainda nao havia sido mobilizada no
documento e que ndo representa as perspectivas consideradas como discurso verdadeiro pela
proposta, o que revela as disputas em torno do saber, que na relacdo com o poder, predominou
uma concepgao critica da pedagogia e da psicologia, mas nao excluiu totalmente outras
teorias, que nesse caso foi contornada pela relacao saber/poder da area disciplinar.

Por outro lado, nota-se que essa proposta, publicada em 1996b, explicita a perspectiva
tedrica na qual estd ancorada, ou seja, legitima como discurso verdadeiro acerca da educagao,
os saberes da pedagogia critica e da psicologia historico-cultural, sendo que foi possivel
perceber que o texto na maioria das areas disciplinares apresentadas no documento, procurou
reforcar essa vinculacdo e propor um modo de organiza¢dao do trabalho que traduzisse essa
perspectiva teodrica, o que evidencia uma descontinuidade discursiva com relacdo ao
documento publicado em 1991, que nao relatou a perspectiva tedrica na qual estava ancorado
e seu discurso evidenciou uma disputa em torno das teorias tradicional e critica, contornada
pelos “contetidos programaticos”, em que fica evidente essa ruptura da produg¢do de uma
figura do professor técnico transmissor em 1991 e de um professor que ¢ mediador, dialégico,
que constroi saberes na relagdo com os alunos a partir do documento publicado em 1996b.

No que se refere ao eixo de analise que buscou identificar os discursos em torno da
escola enquanto instituicdo social, podemos considerar que ela ¢ uma instituicdo social
histérica, em que sua constituicao € circunscrita pelas relagdes de poder que demarcam cada
sociedade, sendo que segundo Foucault (2008) enquanto numa sociedade soberana o poder ¢
exercido sobre um territorio, numa sociedade disciplinar ¢ exercido sobre o corpo do
individuo e ainda, numa sociedade de seguranga o que estd em jogo ¢ o governo de uma
populagdo.

Nesse sentido, as fontes analisadas evidenciaram que os discursos em torno da fungao
social da escola também se transformaram ao longo da trajetdria da Rede, e que a defini¢do da
fung¢do social da escola se constituiu para além da transmissdo dos conhecimentos. Essa
transformagao pode ser compreendida sob a oOtica da constituicdo da transformacdo de uma
sociedade disciplinar para uma sociedade de controle, como observado por Maria Rita de
Assis César:

As préticas e os discursos disciplinadores sobre a escola se transformaram, o espaco
arquitetonico cerrado se abriu, os métodos de ensino estdo deixando de ser
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disciplinadores e os exames ja ndo possuem o mesmo sentido. Enfim, no discurso
das reformas a escola se transformou radicalmente, e até mesmo a propria
escolarizagdo do conhecimento se transformou, pois o conhecimento perdeu o seu
carater solidificado e universal ao transformar-se em mera informagdo. A escola
deixou de ser uma institui¢do e passou a ser uma empresa, o diretor ¢ o seu gestor,
as praticas pedagogicas se transformaram em projetos de investigagdo, e o sistema
de aprovagio/reprovacio foi substituido pelos ciclos de aprendizagem (CESAR,
2004, p. 3, grifo da autora).

Essas transformagdes implicaram nos modos pelos quais as relagdes de poder operam
na escola, o que inclui a definicdo da funcdo social desta instituicdo, que enquanto numa
sociedade disciplinar era, principalmente, disciplinar os corpos e tornd-los tuteis, numa
sociedade de controle implica na mobilizagdo de tecnologias de controle sutis que visam
produzir um sujeito critico e autonomo. De acordo com as contribui¢cdes de Maria César de
Assis César:

Em outras palavras, o trabalho da resisténcia frente a sociedade de controle torna-se
muito mais dificil e complexo, visto que se trata de confrontar um mundo que vem
progressivamente abandonando os dispositivos disciplinares e instituindo
tecnologias de controle que s@o sutis, moveis, super-modernas € que possuem uma
linguagem hiper-progressista. Como resistir a praticas educacionais que visam
produzir um sujeito autébnomo, critico, consciente, plural, tolerante e flexivel, capaz

de se sentir em casa num mundo que, ndo obstante, se torna cada vez mais in6spito?
(CESAR, 2004, p. 159, grifo nosso).

Nesse sentido, foi possivel observar nos documentos orientadores do ensino
fundamental essa transformagdo, em que os discursos que definem como papel da escola a
formacdo de um sujeito critico ganham centralidade a partir do documento publicado em
1996b e se consolidam como uma permanéncia nos demais documentos, ainda que em
segundo plano.

Enquanto no documento publicado em 1991 a produ¢do de um cidadao critico aparece
no discurso de forma secundaria, no documento publicado em 1996b, foi possivel identificar
um discurso que demarca a concepg¢ao de uma escola publica democratica e de qualidade, em
que a especificidade do trabalho educativo tem como objeto o saber escolar sistematizado,
que parte do pressuposto da necessidade de considerar as condigdes sociais objetivas,
concretas, reais e suas multiplas determinagdes como referéncia fundamental, cujo objetivo ¢
a formagdo de sujeitos no sentido da apropriacdo historico-critica do conhecimento
sistematizado, o que evidencia a producdo de um discurso que define como funcao social da
escola a formacdo do individuo por meio do conhecimento sistematizado. Essa narrativa
evidencia um deslocamento discursivo no que se refere a fungdo da escola publica, em que a
tomada de consciéncia social por meio da educagdo passa a ser a finalidade da escola, ndo

mais apenas a disciplinarizagdo dos corpos para o trabalho produtivo.
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O texto defende ainda, que o papel da escola consiste em capacitar os alunos a
buscarem informagdes e avaliarem de forma a discernir o que dela aproveitar ou descartar,
sendo assim, ela deve se transformar num ambiente intelectualmente rico, diversificado e
desafiador, cercado de envolvimento afetivo, o que implica na produgcdo de uma conduta
docente, em que o professor ¢ compreendido como esse sujeito afetivo que na relagdo com os
alunos possibilita a mediagdo com os conhecimentos, de modo a contribuir no processo de
desenvolvimento dos alunos para que eles sejam capazes de buscar, pesquisar as informagdes
e tenham condigdes de discernimento para avaliar essas informagdes, o professor passa a se
constituir como um pesquisador, que precisa investigar a realidade dos alunos, seus saberes,
os saberes cientificos de modo a desenvolver as ferramentas necessarias para realizar a
mediagao.

A proposta afirma também, que no periodo de publicacdo do documento o discurso
predominante considerava que o ensino de historia precisava estar a servigo da transformagao
social e para isso era necessario valorizar o conhecimento dos educandos, a valorizagdo do
senso comum e partir da realidade concreta do educando, o que revela a produgao de um
discurso, que define as finalidades da escola, circunscrito por uma relagdo saber/poder
predominante no periodo em que a produ¢do de um sujeito critico, a partir da valorizagdo dos
seus saberes era central, na qual cabe ao professor essa valorizagdo, de modo a considerar os
saberes dos alunos na organizagao de seu trabalho.

O documento de 1996b afirma, ainda, que a ampliagdo da condig@o de espécie humana
para consciéncia de género humano deve ser um principio basico em todos os niveis da Rede,
0 que evidencia um discurso que produz um principio para todas as etapas em que a tomada
de consciéncia € central. Ressalta a luta da escola para se constituir como espaco criador,
critico, consciente da tensdo entre reprodu¢do e transformacdo social, no qual seu papel
consiste em favorecer uma sociedade efetivamente democratica.

Destaca a importancia dos contetidos para o processo educativo escolar e para a
formacdo da individualidade para-si, sendo que define o papel da escola como mediadora
entre o aluno e o conhecimento, que tem como objetivo fazer com que o aluno seja um sujeito
critico, ativo e criativo, ou seja, define a normalizacdo de que sujeito formar, que condutas
normalizar, que subjetividades produzir a partir de uma perspectiva que supera a mera
transmissdo de conhecimento, o que evidencia a mobilizacdo de outras tecnologias de poder
que vao para além das disciplinarizag@o dos sujeitos, mas se ocupam do governo da populagao

escolar numa relacdo de controle cada vez mais minuciosa.
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E interessante observar que o discurso anunciado no documento publicado em 1996b
evidencia um deslocamento discursivo no que se refere a funcdo da escola enquanto
institui¢ao social, na medida em que refuta a perspectiva da escola como reprodutora da
realidade social, ou ainda, como disciplinadora dos sujeitos, como aquela que deveria educar
e civilizar a populacdo conforme anunciado por José Gondra (2010), sendo que produz um
discurso que desloca a funcdo social da escola como a responsavel pela tomada de
consciéncia dos sujeitos por meio do acesso aos conhecimentos historicamente produzidos e
pela possibilidade de transformagao social, o que desloca o papel do professor de transmissor
para mediador.

Vale destacar ainda, que essa narrativa que define como funcdo da escola a tomada de
consciéncia, ndo significa que essa institui¢do deixe de normalizar os sujeitos, pelo contrario,
ela produz uma normalizagdo do sujeito que € critico, consciente de sua realidade por meio do
acesso aos conhecimentos em que as tecnologias de poder de uma sociedade de seguranca
operam, ou seja, ainda que defina uma liberdade pela tomada de consciéncia, essa liberdade
sO revela o quanto os dispositivos de seguranga tém operado na biopolitica, pois esse discurso
que demarca uma “liberdade”, a definem de uma certa maneira, ha um modo de ser
consciente, de ser livre anunciado, numa perspectiva que quanto mais ha liberdade, mais ha
governo.

Para compreender as transformag¢des do papel da escola na sociedade, que se modifica
conforme as relagcdes de poder também se alteram, na qual o aparecimento de uma sociedade
de controle implicou em outra relagdo de poder, que tem no biopoder sua representacdo, César

(2004) contribui com algumas reflexdes, sendo que questiona:

Se a escola ndo é mais a instituigdo disciplinar por exceléncia e, conseqiientemente,
ndo representa mais o lugar privilegiado da subjetivacdo de criangas e jovens, qual é
entdo a funcdo da escola no mundo contemporaneo? Se o comnhecimento se
transformou em informagdo e a escola ndo ¢ o meio e o local privilegiados de busca
da informagdo, o que fardo as criangas na escola? (CESAR, 2004, p. 6, grifo da
autora).

Essas reflexdes corroboram as descobertas que a empiria materializada pelos
documentos orientadores do ensino fundamental evidenciou, na medida em que essa
transformagdo das relagcdes de poder em que os mecanismos da sociedade disciplinar perdem
centralidade, mas ndo desaparecem, continuam presentes nos discursos, representados em
especial, pela perspectiva da funcao da escola em transmitir os conhecimentos.

A delimitagdo da finalidade da escola como espago de transmissdo do conhecimento,

como identificado no documento de 1991, também foi observada no documento publicado em
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1996b, que apresenta uma discussdo acerca das finalidades do ensino da matematica e da
propria escola, sendo que afirma que a escola ajuda a controlar significados e confere
legitimagdo cultural ao conhecimento de grupos especificos, ¢ nela que determinados
conhecimentos e saberes, concepgdes e verdades sao legitimados, o que evidencia a producao
de um discurso que define a escola como um mecanismo de poder de produgdo de verdades
que se estruturam pelo que César (2004) denominou de pedagogizacdo dos conhecimentos.
Ainda que essa perspectiva tenha se mostrado central nos documentos de 1991 e
2000b, nos demais documentos (1996b, 2008 e 2016) ela perde centralidade, e outras relagdes
de poder se tornam centrais, circunscritas pelo biopoder, em que o controle esta em cada agao
dos sujeitos, em cada dimensdo de sua constitui¢do, em que os sujeitos sdo cada vez mais
governados. Conforme César:
Pretendem, pois, construir um novo sujeito que mostre o poder do trabalho, tanto
social quanto intelectual e cientifico. Um sujeito-maquina que também ¢é um sujeito
ético; um sujeito intelectual que também ¢ um corpo; um sujeito que deseja que
também ¢ uma forca produtiva; um sujeito plural e disseminado que se unifica, no
entanto, na pulsdo constitutiva de um novo ser. (NEGRI, p. 155). Esta defini¢do do
sujeito constituinte de Negri sugere qual ¢ a figura do “sujeito ideal contemporaneo”
que as reformas educacionais intentam fabricar e que, de maneira geral, as novas
politicas globais necessitam e requerem para que essa “nova ordem das coisas”
funcione. E evidente que a “nova escola” ou a “nova pedagogia do controle”
mantera as separagdes, classificacdes e os mecanismos de exclusdo da escola
passada, a escola disciplinar; entretanto, aquilo que se pode vislumbrar no discurso
educacional da reforma sdo formas mais sutis e eficientes de exclusdo. Deleuze, em
uma entrevista sobre a sociedade de controle, afirmou que provavelmente
sentiremos saudade da sociedade disciplinar, tal como definida por Foucault. E
6bvio que a definicdo de Negri sugere um recorte bastante especifico das distintas
subjetividades que serfo formadas no processo educacional, mas, todavia, esta
defini¢do do sujeito ideal contemporaneo é um pardmetro importante que ira definir

as outras subjetividades que estardo presentes no universo escolar. (CESAR, 2004,
p. 115, grifo da autora).

Essa transformagdo que implica na produ¢cdo de uma subjetividade do sujeito ideal,
pode ser compreendida pelas vdarias transformacdes que ndo se restringiram apenas a
educagdo, pois desde o final da Idade Média observam-se modificagdes quanto as praticas
escolares e o significado dos saberes necessarios para a formagao do “homem” que se altera
ao longo da histéria, sendo que para cada conceito de homem haveria um conjunto de
problemas que deveria ser abordado na sua formagio educacional (CESAR, 2004).

A produgdo de um determinado sujeito, a normaliza¢do das condutas a partir do
biopoder que opera numa sociedade de seguranca, em que cada dimensdo do sujeito ¢
conduzida, controlada, pode ser identificada nos discursos dos documentos que definem como
papel da escola a formagao integral dos alunos, ou seja, cabe a escola se preocupar nao apenas

com o corpo, com os conhecimentos, mas com a producdo de uma subjetividade que
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considera a dimensdo afetiva, cognitiva, fisica, ética do sujeito, na qual o poder se amplia,
controla cada acdo do sujeito, ndo pela forca ou puni¢do, mas pela positivagdo daquilo que se
espera do sujeito, pela normalizacao das condutas.

Esse discurso que define como fungdo social da escola a formagdo integral dos
sujeitos, ganha centralidade nos documentos publicados a partir de 2008, ou seja, nas
propostas de 2008 e 2016, mas também foi observado de forma secundaria no documento
publicado em 1996b, em que afirma que a humanizagao da natureza do homem necessita da
mediacao do outro, o que evidencia a produg¢do de uma conduta do professor como aquele
responsavel por essa mediagdo. O documento publicado em 1996b, concebe a educagdo como
processo de humanizagdo, ou seja, como possibilidade de se apropriar das caracteristicas
tipicamente humanas, produzidas ao longo da historia da humanidade, o que evidencia um
discurso que amplia a defini¢ao da funcao da educagdo, que nao € apenas civilizar, disciplinar,
mas humanizar os sujeitos.

A partir da definicdo da fungdo social da escola, podemos observar que ela produziu
mecanismos de poder proprios para educar a infancia, em que a produ¢do de um sujeito aluno
(NARODOWSKI, 1993) foi identificado como um desses mecanismos no ensino
fundamental, em especial, nos documentos publicados em 1991, 1996b e 2000b.

No documento publicado em 1996b foi identificado que o texto introdutorio concebe o
sujeito como ser passivel de transformar a realidade social e por ela ser transformado, sendo
que os pressupostos de dialeticidade e historicidade foram os critérios essenciais para as agdes
da gestdo, conforme anunciado no texto, o que evidencia qual a relagdo saber/poder que
define o que ¢ ser aluno, sujeito, ser humano, o documento reconheceu como discurso
verdadeiro.

O documento define também, as funcdes para os sujeitos envolvidos no trabalho
escolar, sendo a do aluno aprender, o que corrobora a producio de um discurso que
concebe a crianca como o aluno que aprende na escola, logo o professor é o sujeito
responsavel por esse aprendizado que deve ocorrer por meio da mediacio do professor
entre os saberes e os alunos. O texto define o aluno concreto em seu vir-a-ser como
individualidade para si, em que o aluno ¢ concebido como sujeito histérico, que vive numa
concreticidade-historicidade, considera que sdo sujeitos concretos, ou seja, uma sintese das
multiplas determinagdes sociais € ndo sujeitos empiricos. Ressalta o papel da escola no vir-a-
ser do aluno concreto, das presentes geracdes, o que reitera a constituicdo da criangca como

aluno na escola.
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Observamos que o texto se refere as criancas exclusivamente como alunos, o que
corrobora as contribui¢cdes de Narodowski (1993) de que a crianga ¢ a base para constru¢ao
tedrica do aluno, na medida em que as produgdes discursivas da Pedagogia ancoradas em
outras ciéncias, circunscrevem determinadas maneiras de ser crianga em diferentes periodos
etarios no espaco escolar, ou seja, constituem o aluno. Podemos afirmar que a crianga deixa
seu oficio de ser crianga e passa a ser aluno no espago do ensino fundamental.

Outro aspecto interessante a se destacar na producdo discursiva apresentada no
documento publicado em 1996b, consiste em observar que a narrativa sempre aborda o
processo educativo como uma agdo sobre o aluno e ndo com o aluno, ainda que conceba o
papel de mediagdo do professor, que se exerce entre o conhecimento e o aluno, mas sobre o
aluno e ndo com ele, o que evidencia uma condi¢do de passividade desse sujeito que aprende.

Por outro lado, o texto também define os alunos como grandes sujeitos da acdo
educativa, o que busca produzir uma centralidade da a¢ao educativa nos alunos e revela um
deslocamento da énfase do processo educativo do professor para o aluno, ainda que o trabalho
seja desenvolvido sobre os alunos e ndo com eles. O texto defende ainda, a necessidade de
considerar a pratica social do aluno como ponto de partida e chegada no processo pedagogico
e demarca a dimensdo interlocutiva na relacdo professor/aluno, o que corrobora o
deslocamento da centralidade do sujeito da acdo pedagdgica, que ndo estd mais no professor
como Unico detentor do conhecimento, mas na interlocu¢do, no didlogo entre professor e
aluno, o que exige uma postura dialdgica do professor.

O texto ressalta também, a heterogeneidade dos alunos, seus diferentes graus de
saberes, diferentes formas de apropriacdo do conhecimento, o que evidencia uma ruptura com
um discurso que homogeneiza os sujeitos e concebe um desenvolvimento padrao, vinculado a
determinada faixa etaria que foi normalizado pela fun¢do “Psi”, sendo que demarca a
necessidade de admitir as dificuldades dos alunos como superaveis, o que evidencia que esse
aluno que aprende deve ser compreendido na sua singularidade e que as dificuldades para esse
aprendizado sao superaveis pelos sujeitos.

O texto defende o papel da educagdo escolar na formagao da “individualidade para-si”,
por meio de uma praxis que estabeleca elos entre a compreensdo do imediatamente vivido e a
identificacdo do género humano, na superacdo do individualismo, competitividade e
utilitarismo dominantes, o que evidencia a producdo de uma determinada conduta do aluno
contornada pela educagdo escolar, na qual o professor é central.

O documento aponta a necessidade de ressignificar a compreensdo do erro no ambito

pedagogico, na medida em que ele ¢ tradicionalmente concebido como algo negativo, sendo
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utilizado para classificar e discriminar os alunos. O documento propde uma ruptura com essa
concepgdo de erro e defende que ele deve ganhar outra importancia no processo de ensino-
aprendizagem sendo que ¢ considerado como um elemento constitutivo do processo de
apropriacao do conhecimento e pode ser superado.

Faz-se util reconhecer que essa narrativa corrobora a producao do aluno como sujeito
que aprende, sendo que propde uma descontinuidade discursiva acerca do erro no processo
educativo e avaliativo, o que produz outras subjetividades, tanto docentes quanto discentes, na
medida em que define o erro como parte integrante do processo de aprendizagem, ou seja,
define que o aluno que aprende pode errar para aprender e o professor que ensina deve
perceber o erro como uma etapa desse processo.

Outro mecanismo de poder mobilizado pela escola para educar as criangas de forma
eficiente identificado nos documentos orientadores, € a seriacdo que pressupde a organizagao
e distribuicao do tempo da infincia na escola, numa organizagdo em que um unico professor ¢
responsavel pelo processo educativo de um grupo de sujeitos, que sdo organizados e
distribuidos conforme sua faixa etdria ou sua capacidade de aprendizado, em que os
conhecimentos da fung¢do “Psi” produzem as verdades que legitimam essa forma de
organizac¢do ¢ definem quais sujeitos podem compor ou ndo determinada série, sendo que este
¢ um dos mecanismos que estdo presentes na constitui¢do da instituicdo escolar desde o
século XIX.

Com base nas contribui¢des de Franco Cambi (1999), podemos dizer que os anos 800
foram atravessados por apaixonados debates sobre a educacdo popular, em que a necessidade
de uma escola elementar aberta ao povo foi defendida por muitos grupos, principalmente os
pedagogos, os politicos e iluministas burgueses. Nessa conjuntura de luta pela ampliagdo do
acesso a educacdo, se instituiu um modelo escolar conhecido como “escolas de ensino
mutuo”, em que um so professor era responsavel pela instrugcdo de até quatrocentos alunos,
pois contava com a ajuda de vice-professores, ou seja, os alunos mais dotados ensinavam os
outros, o0 que caracteriza em alguma medida certa constitui¢do de docéncia no periodo.

Conforme Narodowski (1993), essa forma de organizagdo em que monitores se tornam
responsaveis pela educacdo de seus pares foi desenvolvida por Lancaster e foi denominado
método monitorial, sendo que perdurou por um curto periodo de tempo, pois o método
simultaneo, em que um professor € o responsavel por um grupo determinado de estudantes foi
predominante na instituicdo da escola moderna. E tem se legitimado como uma produgdo de
verdade acerca da instituicdo escolar, sendo que segundo Narodowski (1993), ao

encontrarmos uma determinada configuragdo espacial, como o exemplo da escola do Acre,
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que apesar de sua arquitetura precaria e de forma rustica, a distribuicdo dos bancos e dos
alunos, em que todos e cada um olham para o professor, que a atividade docente estd sendo
desenvolvida em um unico ato para todos os alunos “[...] ndo deixa nem por um instante de
responder pela matriz tedrica elaborada pela pedagogia had trés séculos atras [...]”
(NARODOWSKI, 1993, p. 8).

Podemos afirmar que o método simultaneo se constitui como um mecanismo de poder
que organiza as criangas em grupos, em que a defini¢do desses grupos € regida pelos saberes
da psicologia, na qual a producao de uma verdade que normaliza a condigdo das criangas com
base nas possibilidades de desenvolvimento de cada idade, o que determina quais criancas
devem frequentar cada grupo, em que um professor ¢ responsavel, ¢ uma maquinaria (BUJES,
2001) que faz a escola funcionar desde o século XIX e pode ser observada também nos
documentos orientadores da Rede, mas que como todos os mecanismos de poder, ¢ contextual
e historico e esta sujeito as transformacdes sociais e as relacdes de poder que operam na
sociedade.

Nesse sentido, a organizagdo, distribuicdo das criangas em séries ¢ um mecanismo de
poder que foi legitimado no Brasil desde a promulgacdo da primeira LDB em 1961, que
define no artigo 26, que o ensino primario serd ministrado em quatro séries anuais, o que
implicou nos modos de organizacdo do tempo da infancia na Rede municipal de
Florianopolis.

Por outro lado, ainda que essa forma de organizagdo tenha sido predominante por um
longo periodo da educacdo ocidental, foi possivel identificar uma descontinuidade discursiva
desse modo de organizagdo das criangas, no qual promove a seriagdao da infancia, sendo que o
documento publicado em 1996b pela Rede municipal de ensino fundamental de Florianopolis,
questiona a organizacao dos alunos pelo sistema de seriacdo, em que defende que a seriagdo
favorece a repeténcia, a evasdo escolar, o analfabetismo, logo a exclusdo dos alunos, ou seja,
essa mudanca no mecanismo de poder que organiza e distribui as criangas, ¢ impulsionada
pelo proprio biopoder, no qual a partir dos dados estatisticos que fornecem informagdes
acerca da populagdo de alunos, modifica os mecanismos de poder que a escola mobiliza de
modo a estabelecer outras formas de governo da populacdo escolar, que ndo ¢ mais
estratificada em séries, mas em ciclos.

O documento publicado em 1996b afirma que o fracasso escolar ndo pode mais ser
compreendido como uma responsabilidade do aluno e de sua familia, na medida em que a
privacdo cultural precisa ser compreendida numa perspectiva critica e historica. Essa narrativa

evidencia uma descontinuidade discursiva no que se refere a producao de um discurso que
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define o fracasso escolar e suas causas, na medida em que a responsabilidade do fracasso era
remetida exclusivamente ao aluno e agora se remete a um conceito de privagdo cultural
socialmente construido, sendo que define que cabe a escola desvendar e trabalhar os
mecanismos de dominagdo e alienagao por meio dos conhecimentos que mediatiza, o que
atribui ao professor essa conduta que precisa considerar o contexto dos alunos na organizagao
de sua acdo e nos modos pelos quais realiza a mediagdo dos conhecimentos.

O texto da proposta de 1996b propde a organizacado da seriagao por ciclos como forma
de romper o circulo vicioso do fracasso escolar, pois os ciclos poderdo favorecer a
responsabilidade do educador com a totalidade do ser e do vir-a-ser do aluno, ao compreender
o processo de ensino-aprendizagem de forma dindmica. O documento afirma que a partir
dessa forma de organizagdo, os tempos e espacos escolares ganham flexibilidade, tendo em
vista que se propde a compreender, ensinar ¢ desenvolver o aluno concreto em toda sua
complexidade.

Essa producdo discursiva evidencia uma ruptura com uma organizacdo do tempo
escolar, como aquela defendida na sociedade disciplinar que compartimentaliza o tempo e o
conhecimento, sendo que produz um discurso que defende a flexibilizacdo dos espagos e
tempos escolares, o que ndo significa uma auséncia dos mecanismos de poder, pelo contrario,
podemos depreender que ha uma intensificagdao do controle, agora mobilizado pelas relagdes
de poder de uma sociedade de seguranca, em que a maximizagdo do controle da conduta,
tanto do aluno — em que a formagdo passa a ser de um sujeito critico, mais consciente, que
reflete sobre sua realidade, que intervém no mundo, que ndo ¢ mais classificado numa série,
mas compreendido num processo continuo de desenvolvimento organizado em ciclos —
quanto do professor — que passa a ser o mediador, que precisa considerar o contexto dos
estudantes, que precisa ser pesquisador, dialdégico, que precisa considerar o erro ndo como
uma sangao disciplinar, mas constituinte desse sujeito com mais liberdade.

O documento defende a mobilidade dos alunos pelas séries que compde seu ciclo,
demonstrando uma descontinuidade com o discurso de seriagdo ¢ uma nova relagdo
saber/poder acerca do desenvolvimento humano, na medida em que considera que ndo limita
as possibilidades de acesso ao conhecimento demarcado por um corte etario de seriagdo,
evidenciando a produgdo de outros efeitos de verdade, em especial, a partir das contribui¢des
da psicologia e das teorias curriculares.

O texto da proposta publicada em 1996b define qual deve ser a conduta do professor,
nessa compreensao da organizag¢do em ciclos, sendo que afirma que cabe a escola desenvolver

o saber escolar de forma a diversificar e contextualizar os temas, enriquecendo suas
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abordagens com exemplos, perguntas-guia ¢ demonstragdes. O texto evidencia uma ruptura
discursiva com a rigidez, fragmentacdo, auséncia de movimento presente na seriacao, sendo
que afirma que ¢é tarefa inadidvel dos educadores refletir sobre os aspectos da
organizacao dos niveis de ensino e suas consequéncias para os alunos, o que implica
considerar a produgdo de um professor que ndo restringe sua atuagdo a sala de aula, mas
também nos niveis de ensino, que abarcam um olhar mais abrangente sobre o percurso dos
alunos.

E importante destacar que a proposta publicada em 1996b foi o tinico documento que
mobilizou um discurso que produz outras formas de organizag¢do e distribui¢do do tempo da
infincia na escola, para além da seriacdo e que ndo se constituiu como uma permanéncia nos
demais discursos, tendo em vista que os documentos publicados posteriormente (2000b, 2008
e 2016) retomam a seriagdo como forma de organiza¢do do tempo da infincia, sendo que
apenas o documento publicado em 2000b volta a mencionar a organizagao em ciclos, no texto
que aborda a disciplina de musica, mas que organiza o ensino fundamental em dois ciclos (de
1* a 4° série e de 5* a 8" série), porém nado se consolida como um discurso com efeitos de
verdade, tendo em vista que nao aparece em nenhum outro trecho do documento. Enfim,
ainda que a proposta publicada em 1996b evidencie uma descontinuidade no mecanismo de
poder que organiza o tempo da infancia na escola, que modela um modo de ser professor que
precisa considerar as relacdes de aprendizagem e desenvolvimento com a crianga, ndo apenas
em uma série, mas em seu percurso escolar, podemos afirmar que a seriacao se constitui como
modo predominante desse mecanismo de poder na Rede municipal de ensino fundamental, o
que produz um modo de ser professor que precisa considerar essa forma de organizacao, uma
conduta que pressupde uma certa uniformidade do desenvolvimento dos estudantes que fazem
parte de uma determinada série, assim como, um curriculo que se propde homogéneo para
aquele grupo de estudantes.

Outro mecanismo de poder mobilizado pela escola que circunscreve os modos de
educar a infancia, logo a conduta do professor, identificado nos documentos analisados ¢ o
curriculo, aspecto presente nos documentos desde a proposta publicada em 1991, mas que nao
se constituiu de forma continua ou progressiva ao longo dos documentos, pelo contrario, foi
possivel identificar rupturas e descontinuidades. Enquanto o documento de 1991, propds uma
organizacdo do curriculo por uma listagem de conteidos denominada conteudos
programaticos, a proposta publicada em 1996b evidencia um deslocamento discursivo na
constitui¢do do curriculo, sendo que se estrutura de forma a evitar a defini¢do de contetidos

imutaveis e pré-estabelecidos e defende a producdo de um curriculo que deve articular os
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saberes dos alunos com os saberes socialmente construidos, o que produz uma conduta do
professor, ndo como aquele que ¢ técnico e “aplica” o curriculo, mas como aquele que é o
mediador entre os saberes dos alunos e o saber cientifico.

Esse aspecto foi observado no documento, no capitulo que aborda os pressupostos
teorico-metodologicos da proposta, no qual demarca a especificidade do trabalho educativo,
que tem como objeto o saber escolar sistematizado, em que parte do pressuposto da
necessidade de considerar as condi¢des sociais objetivas, concretas, reais € suas multiplas
determinagdes como referéncia fundamental. Ainda que o acesso ao conhecimento
sistematizado se constitua como a finalidade da institui¢ao escolar, a proposta define que a
constitui¢do do curriculo ndo se efetiva por uma listagem de conteudos, mas defende que o
curriculo deve se estruturar na relagdo entre os saberes da pratica social dos alunos e o
conhecimento sistematizado.

No texto que aborda a area disciplinar de geografia, o documento propde uma atitude
investigativa do professor e do aluno e define que o ensino ndo deve ocorrer por meio de listas
de contetidos, mas cabe ao professor selecionar e organizar o conteido considerando as
particularidades da realidade dos alunos, o que produz uma conduta do professor como aquele
que pesquisa, seleciona, media os conhecimentos.

Vale constatar que essa narrativa produz uma determinada conduta docente ao definir
que o professor tem o papel de selecionar os conteudos, para isso enfatiza a necessidade de
planejamento do coletivo de educadores que compde a unidade escolar na definicdo dos
conhecimentos relevantes na formacao dos alunos, ou seja, na producdo de um determinado
sujeito.

Outro aspecto a se observar ¢ que essa defini¢do de curriculo € circunscrita pela
relacdo saber/poder demarcada pela pedagogia critica, sendo que o documento apresenta os
passos da acdo pedagogica desenvolvidos por Demerval Saviani, que se constituem em pratica
social como ponto de partida, problematizagcdo, instrumentalizacdo, catarse, pratica social
como ponto de chegada. O texto afirma ainda, que a mediagdo critica do educador ¢é
considerada uma importante caracteristica da acdo pedagdgica, sendo que define a pratica
social como ponto de partida da acdo pedagogica, o que reafirma a producao de um professor
mediador.

No capitulo que aborda a disciplina de histéria, o texto afirma que € necessario
valorizar o conhecimento dos educandos, a valorizacdo do senso comum, assim como, partir
da realidade concreta do educando. Vale destacar que as reflexdes acerca do que ensinar e

como ensinar permearam todas as dreas disciplinares do documento, o que revela uma
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producdo de conduta docente demarcada pelo curriculo, em que a necessidade de considerar a
pratica social do aluno como ponto de partida e chegada no processo pedagdgico ¢ essencial e
evidencia um deslocamento discursivo com relagao ao discurso anunciado em 1991.

Outro aspecto a ser considerado na proposta publicada em 1996b ¢ que, segundo o
texto introdutério do documento, na perspectiva da pedagogia historico-critica a escola tem
uma grande responsabilidade social, o que pressupde um planejamento articulado de suas
acoes, no qual o curriculo ¢ concebido como um todo coerente em movimento historico e
dialético permanente, que orienta o trabalho educativo tedrica e metodologicamente,
evidenciando a relacdo de poder que o curriculo estabelece, que o faz se constituir como um
dispositivo de seguranga que normaliza as condutas da populacdo docente e discente.

O documento define ainda, a necessidade de construir um novo curriculo que
contemple os pressupostos tedricos apresentados na proposta e considera o curriculo como
elemento organizador que possibilita a coeréncia entre teoria e pratica, que explicite as
finalidades de uma nova praxis educativa e articule a vida escolar nos elementos constitutivo,
sendo que ressalta a importancia dos conteudos para o processo educativo escolar e para a
formagdo da individualidade para-si, o que corrobora a defini¢ao do curriculo como um dos
dispositivos de poder que contornam a producao de um determinado sujeito pela escola.

O ultimo mecanismo de poder mobilizado pela escola que define os modos de educar a
infancia, logo os modos de ser professor, identificado nos documentos, ¢ a tecnologia politica
do corpo, na qual, a defini¢do do papel da escola no governo do corpo dos sujeitos, tanto
professores quanto alunos, foi uma constante ao longo dos documentos. Segundo Bujes

(2001, p. 111):

Michel Foucault em sua analise sobre as tecnologias de poder, nos mostra que ¢ no
momento histérico das disciplinas que nasce uma arte do corpo humano, que visa
ndo unicamente o aumento de suas habilidades, nem tampouco aprofundar sua
sujei¢do, mas a formagdo de uma relagdo que no mesmo mecanismo o torna tanto
mais obediente quanto mais util, e inversamente. Forma-se entdo uma politica das
coer¢des que sdo um trabalho sobre o corpo, uma manipulagdo calculada de seus
elementos, de seus gestos, de seus comportamentos.

Nesse sentido, ao considerarmos a escola como uma das instituigdes sociais que
tomam para si o processo de formacdo dos sujeitos, de producdo de determinadas
subjetividades, o controle do corpo, o governo do sujeito na sua singularidade por meio do
corpo, se constitui como um mecanismo de poder nos modos de educar a infancia, que produz
um determinado modo de ser professor, que deve se preocupar com o controle do tempo que

incide sobre os corpos, com a organizacdo dos espagos que esse corpo ocupa, com a
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maximizag¢ao do desenvolvimento desse corpo do aluno.

Na proposta publicada em 1996b a relagdo com o corpo ¢ detalhada na disciplina de
educagao fisica, sob a perspectiva de que a compreensao ¢ o conhecimento do mundo passam
pelo corpo, ou seja, refuta a dicotomia corpo e mente e produz um discurso que define o
desenvolvimento humano a partir de uma relacdo de corpo/sujeito. O documento demarca
também, que o conteido da educacdo fisica ¢ aquele proveniente da denominada cultura
corporal e afirma que a expressao corporal deve ser percebida como uma forma de linguagem,
o que evidencia a produgdo de um discurso que procura conduzir a conduta do corpo em todas
as suas manifestagdes, que exerce um controle na cultura corporal dos sujeitos, ou seja, revela
uma relagdo de poder com o corpo que vai para além do poder disciplinar, mas que ¢
demarcada pelo biopoder, na medida em que hd uma maximizacdo do governo do corpo, em
que ndo ¢ apenas a formacdo de um corpo produtivo que estd em jogo, mas de um sujeito
intelectual, ético, consciente de si.

A proposta define a educagdo fisica escolar como uma manifestacdo pedagogica de
uma area do conhecimento, que tem como objeto de estudo o movimento humano, sendo que
considera as manifestagdes do movimento como conteido da educacao fisica escolar. O texto
afirma que compete ao professor organizar a complexidade, a autonomia e agdo interativa das
situagdes de ensino-aprendizagem de acordo com as possibilidades concretas da turma, o que
evidencia a produ¢do de determinada acdo docente no processo de normalizacdo do
movimento dos alunos, do corpo dos sujeitos, o professor ¢ aquele que organiza a autonomia
e a agao interativa.

Outro aspecto a se considerar ¢ que o documento afirma que a psicomotrocidade
legitimou-se como conteido da educacdo fisica escolar em contraposicdo ao modelo
esportivo, em especial, nas séries iniciais em que o modelo esportivo ndo era recomendado. O
texto apresenta as criticas a essas tendéncias, sendo que questiona um ensino mecanico,
repetitivo, alienante e disciplinador do corpo, em que uma perspectiva do homem dualista,
dividido em corpo e mente impera, o que evidencia a produg¢do de um discurso que refuta o
carater disciplinador da educagdo fisica, mas a0 mesmo tempo produz um determinado modo
de educar o corpo e o movimento.

Destacamos, ainda, que o texto se estrutura discutindo as questdes relativas a educagao
infantil e as séries iniciais, € encerra com uma proposta reflexdes acerca de uma nova praxis
da educacdo fisica na educacdo infantil sem se aprofundar nas séries iniciais, muito embora o
documento se destine ao ensino fundamental. O texto ressalta a necessidade de

disponibilidade corporal do professor na educacao infantil para abrir o didlogo tonico com as
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criangas, o corpo do professor pode ampliar as perspectivas postas pelos limites do
desenvolvimento das criangas, sendo que pela primeira vez o corpo do professor ¢
considerado nessa relagao.

O texto define a expressao corporal como uma forma de linguagem e afirma que os
fenomenos da cultura (danca, jogos, esportes, gindstica, acrobacias, artes marciais) que se
explicitam em nivel corporal se constituem como a especificidade da educacdo fisica na
educagdo infantil. O documento ressalta que ¢ necessario que o professor organize o maior
numero de situagdes possiveis para possibilitar que os movimentos sejam mais ricos €
significativos, afirmando que as trés formas de movimento definidas por Wallon (equilibrio,
preensdo e locomocao e atitudes e mimicas) podem ser indicadores da pratica pedagdgica do
professor, o que evidencia que os mecanismos de poder que incidem sobre os corpos das
criangas, nos modos de educar o movimento, passam a ser governados por uma relacdo de
poder que busca controlar cada acdo do sujeito, cada movimento que incida sobre o corpo em
sua totalidade.

O texto define que a solidariedade e a cooperagdo devem ser principios norteadores
das opgdes por conteudos e metodologias, em que a metodologia de trabalho por projetos
possibilita um trabalho cooperativo e integrado entre os professores de educagdo fisica e os
demais professores. Enfatiza que a cultura corporal/de movimento, ainda que seja o objeto de
conhecimento da educacao fisica ndo deve ocorrer exclusivamente na disciplina da educagao
fisica, o que evidencia uma necessidade de alargamento das relagdes com o corpo na escola.

Outro eixo de andlise elaborado nessa pesquisa para compreender a producdo de um
determinado modo de ser professor no ensino fundamental ¢ a produ¢do de uma consciéncia
de si pelo professor, mobilizada pela pratica do exame. Podemos dizer que se a ética ¢ quem
contorna as praticas de subjetivacdo para Foucault (CASTRO, 2014), essa pratica, ainda
recorre a outro mecanismo de poder que faz produzir um determinado sujeito, esse
mecanismo de poder ¢ a pratica do exame. Maria Isabel Bujes (2001), afirma que o exame
possibilitou que a pessoa se tornasse calculavel, que estd no coragdo da transformagao politica
que permite a governamentalizacdo do Estado. Segundo a autora, “através do exame, a
individualidade torna-se um elemento pertinente para o exercicio do poder”. (FOUCAULT,
1993 apud BUJES, 2001, p. 115).

A pratica do exame, na qual o individuo vai formar de si, pelo exame da consciéncia
certo discurso de verdade(FOUCAULT, 2008), ¢ esse mecanismo que possibilita ao sujeito a
producdo de uma consciéncia de si, que segundo Foucault na obra “Seguranga, territério e

populagdo” (2008), remonta o poder pastoral, em que o pastor ndo deve so ensinar a verdade,
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ele deve dirigir a consciéncia, o exame da consciéncia se torna um instrumento de
consciéncia. Segundo Foucault (2008), a individualizacdo pelo poder pastoral se define pela
economia do mérito e demérito, pela marcacdo de um lugar hierdrquico do individuo, ¢ uma
individualizagdo por sujeicdao adquirida pela produgdo de uma verdade interior, mobilizada
pela pratica do exame que produz uma consciéncia de si.

Nesse sentido, a analise das fontes sob a dtica foucaultiana, fez emergir a reflexdo de
como o professor produz uma consciéncia de si, como realiza a pratica do exame de sua agao?
Com base nessa reflexdo, entendemos que os documentos mostraram que a pratica do exame
produziu mecanismos de poder proprios no espago escolar para operacionalizar a produgdo de
uma consciéncia de si pelos professores, que se constitui pela avaliagdo no ensino
fundamental, sendo que essa foi uma permanéncia identificada em todos os documentos a
partir de 1996b. Essa definicdo pode ser compreendida pela anélise de Foucault (apud BUJES,
2001, p. 124) quando afirma que: “[...] 0 exame permite a0 mestre que ao mesmo tempo que
transmite seu saber, levantar um campo de conhecimentos sobre seus alunos. O poder tem
interesse de fixar a individualidade no campo da escrita € o faz por um vasto ¢ meticuloso
aparelho documental”.

Podemos afirmar que esse meticuloso aparelho documental no ensino fundamental ¢
constituido, principalmente, pela avaliacdo escolar, que produz a partir de suas estratégias
como o boletim, a nota, a autoavaliagdo, o portfolio, determinadas subjetividades docentes e
discentes, em que a pratica do exame produz uma consciéncia de si, em que a avaliagdo se
constitui como um dispositivo de poder que viabiliza o exame e que seus resultados tanto
influem na constituicdo dos alunos quanto na definicdo da conduta docente, que deve ser
redirecionada a partir dos resultados da avaliacao.

Essa centralidade da avaliacdo como mecanismo que produz a pratica do exame, foi
observada a partir do documento publicado em 1996b, no qual o texto define a avaliacdo
como um elemento que vai orientar a atuacao do professor, subsidiando-o na condugdo do
processo de ensino-aprendizagem, permitindo-lhe os avancos e dificuldades dos alunos e os
seus proprios, em que denomina essa avaliacdo de avaliagdo diagndstica, concebida como um

juizo de qualidade sobre os dados relevantes. Segundo a proposta:

A avaliagdo diagnostica implica, também, em tomada de posi¢do, o que se refere a
decisdo do que fazer com o aluno quando a sua aprendizagem se mostra
satisfatoria/insatisfatoria, além de possibilitar uma auto-compreensdo, tanto do
sistema de ensino quanto da auto-compreensdo do professor e auto-compreensdo do
aluno (FLORIANOPOLIS, 1996b, p. 28).

O documento defende ainda, uma concepgdo de sujeito historico, critico, criativo e
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define uma avaliagdo qualitativa dos alunos na organizagdo das séries em ciclos, em que
demarca a relevancia do professor mediador nesse processo, assim como, a necessidade de
repeticdo dos contetidos e revisdo dos conhecimentos na organizacdo por ciclos, o que
evidencia uma producao de verdade acerca do sujeito a ser avaliado, o aluno, assim como,
define o professor como mediador que vai orientar sua conduta a partir dos elementos
disponibilizados por uma avaliagdo qualitativa.

O texto defende também, uma avaliagdo diagnostico-processual, na qual os erros sao
compreendidos como tentativas de acerto, pois representam a construgao de hipoteses pelos
alunos, na qual os professores sao mediadores do processo, figuras indispensaveis, que
instigam, questionam, intervém, o que corrobora a producdo de uma conduta docente como
aquela que realiza a mediagcdo com os alunos.

O documento define ainda, a avaliagdo como processual que subsidie o professor em
seu planejamento e o aluno em seu engajamento, em que o professor deve estar atento ao
processo de desenvolvimento de cada aluno. Ressalta que cabe ao professor avaliar s6 os
conteudos trabalhados nas aulas, o que evidencia a produgao de um discurso que além de
demarcar a avaliacdo como o mecanismo que possibilita a pratica do exame, também orienta a
conduta do professor quanto ao que deve ser avaliado.

Outro aspecto a se considerar € a estreita relacdo entre a avaliacdo e o planejamento no
documento, na medida em que a pratica do exame mobilizada pela avaliagdo que produz uma
consciéncia de si pelo professor, implica na reorientacdo de sua conduta, que ¢ materializada
pelo planejamento. Esses aspectos podem ser observados no texto que afirma que o ponto de
partida do planejamento deve ser o interesse das criangas e os fenomenos da cultura popular e
ressalta o papel do registro como sistematizador dos dados da realidade nas situacdes de aula,
o que possibilita ao professor avaliar e definir as metodologias e conteudos do processo
pedagdgico.

A proposta destaca ainda, que a avaliagdo ndo deve ser usada para aprovar ou
reprovar, mas para subsidiar as decisoes pedagogicas que garantam que todos se apropriem do
conhecimento trabalhado, em que defende uma avaliagdo que considere o processo € nao o
resultado, o que desloca o centro da avaliagdo ndo para a producao de um sujeito “calculavel”
(BUIJES, 2001), mas para o processo que o constitui um determinado sujeito.

O texto define também, que a avalia¢do tem uma fungdo diagnostica e processual, que
possibilita o redimensionamento da a¢do pedagdgica e define a avaliagdo como instrumento
de reflexdo tanto para o aluno e seu processo de aprendizagem quanto para o professor

redimensionar sua pratica. Essa narrativa reforca a constituigdo da pratica do exame
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mobilizada pela avaliacdo, em que a partir desse exame o professor produz uma consciéncia
de si, sendo que enquanto avalia o desenvolvimento do aluno, gera um “meticuloso aparelho
documental” (BUJES, 2001) que possibilita produzir uma consciéncia sobre sua conduta, que
acaba por implicar na producao de reflexdes que impulsionam o redimensionamento de sua
pratica, ou seja, a pratica do exame produz determinados modos de ser professor que ¢
vinculada a uma moral contornada pela relacdo saber da pedagogia histérico-critica, no qual a
conduta do professor ¢ normalizada pela producao de uma consciéncia por meio da reflexao
sobre a pratica.

Vale destacar ainda, que observamos que o documento define fungdes para os sujeitos
envolvidos no trabalho escolar, sendo a do aluno aprender, a do professor ensinar ¢ da equipe
pedagdgica viabilizar os processos de ensino-aprendizagem. Define ainda, como papel do
professor mediar o processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento dos alunos, por meio
do saber escolar sistematizado, o que reforga como fung¢o da institui¢do escolar, o acesso ao
saber historicamente produzido e a normalizacao da conduta do professor como mediador.

O texto afirma ainda, que a humanizacdo da natureza do homem necessita da
mediacao do outro, o que evidencia a conduta do professor como aquele responsavel por essa
mediagdo, aspecto também observado no trecho que define a escola como espago social de
educagdo/mediacao essencial para o desenvolvimento dos alunos e afirma que o processo
educativo escolar do aluno se materializa por meio da mediagdo do professor e do
conhecimento.

O texto demarca ainda, a comunicagdo como constitutiva do processo educativo e
defende a assimetria na relagdo no ponto de partida do processo educativo, tendo em vista a
bagagem teorico-metodologica do professor € que a relagdo simétrica € o objetivo que se
pretende alcangar no final do processo escolar.

O texto apresenta elementos que descrevem a conduta do professor nesse processo de
mediacdo de forma a constituir uma relagdo que inicia assimétrica, mas deve se tornar
simétrica. O texto demarca também, a relacdo dialética entre linguagem e pensamento de
forma a subsidiar os professores na compreensdo dos processos psicoldgicos dos alunos e
define que aprofundar estudos e pesquisas, num processo de formacdo permanente, para
conhecer e atuar para desenvolver os processos psicologicos complexos (linguagem e
pensamento) dos alunos ¢ tarefa dos educadores, o que evidencia a producdo de uma conduta
do professor como pesquisador.

O texto afirma a dificuldade relatada pelos professores no processo de formacao em

relacionar teoria e pratica a luz dos pressupostos da pedagogia historico-critica. Essa narrativa
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evidencia o quanto os processos de subjetivacdo dos professores normalizados pelo discurso
da pedagogia tradicional ainda estd em funcionamento no contexto escolar, o que justifica a
dificuldade de relacionar uma nova relacdo saber/poder em funcionamento (pedagogia
histérico-critica) a sua pratica/conduta ja normalizada por um discurso tradicional, o que pode
ser justificado, na medida em que os professores ja tinham uma conduta normalizada pelos
dispositivos e mecanismos de poder que operavam desde a década de 40, pautada na escola
tradicional e desconstruir ou romper com essa conduta exige do documento uma descrigao
minuciosa das agdes do professor.

Nesse sentido, a proposta afirma que na educagdo tradicional os professores sao
concebidos como “donos do saber”, que tem o papel de transmitir os conhecimentos e os
alunos como seres passivos que tem a fun¢do de receber os conhecimentos transmitidos. J& na
perspectiva historico-critica, o documento publicado em 1996b, anuncia que ha uma relagao
dialégica entre professor e alunos, na qual os questionamentos sdo frequentes e as tarefas sdo
percebidas como oportunidade de enriquecimento mutuo, o que evidencia uma
descontinuidade discursiva acerca do papel do professor, do aluno e da escola com relagao a
perspectiva tradicional de educacao.

Essa relacao também foi observada no texto referente a disciplina de histéria, o qual
apresenta um breve historico do ensino de historia, afirmando que os professores de historia
seguem realizando uma formagdo moral e civica pautada nos herdis nacionais, ainda que seus
discursos neguem isso. Podemos observar nessa narrativa, o quanto os efeitos de verdade e os
dispositivos de poder que constituiram uma subjetividade pautada nas concepgdes de ensino
tradicional estdo operando na pratica desses professores, na medida em que mesmo na busca
de produzir outras verdades e alterar os discursos dos dispositivos de poder, ainda nao
conseguem resistir aos processos de subjetivagdo pelos quais foram produzidos. E interessante
observar que essa narrativa evidencia um discurso que ¢ produzido acerca da docéncia, em
que constroem justificativas para a produgdo de determinadas condutas docentes.

O texto afirma, ainda, que a proposta objetiva subsidiar os professores quanto a
concepg¢do, metodologia, contetidos a serem utilizados no seu fazer pedagdgico, sendo que
considera que a leitura do documento por si s6 ndo ¢ suficiente para que o professor coloque a
proposta em pratica, por isso foram oportunizados varios espagos de formagdo continuada
para garantir a ponte entre teoria e pratica, o que evidencia a produ¢do de mecanismos de
poder que procuram produzir determinadas condutas, materializadas nos espacos de formagao
continuada, que buscam constituir uma normaliza¢do da conduta do professor, de modo a

constituir uma pratica que traduza a teoria anunciada no documento, ou seja, a relagdo
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saber/poder operando nesses espacos, nos quais se define o saber vencedor e se desenvolve
estratégias de poder que possibilitam a normalizacdo da conduta, a incorporacdo de um
determinado modo de ser professor a partir desses saberes.

Outro aspecto a se considerar ¢ que o documento centra sua narrativa na constitui¢ao
da conduta dos professores demarcada por cada area disciplinar, o que evidencia uma
exclusdo dos discursos em torno do professor que atua nos anos iniciais, que no periodo € o
normalista. Esses aspectos foram observados no documento ao afirmar que a constru¢ao da
docéncia dos professores de lingua se constitui em torno de trés praticas: a de leitura, a de
produgdo e de andlise linguistica de textos. Afirma ainda, que o professor precisa estar
preparado, atualizado, com conhecimentos suficientes para realizar as mediagdes em torno da
apropriacdo da linguagem, assim como, ressalta a necessidade de que o professor se constitua
como um bom leitor, sentindo prazer na leitura para poder trabalha-la de forma criativa em
sala. O texto reconhece que € necessario aos profissionais gostarem daquilo que fazem, e que
cabe aos professores de lingua adquirir o habito de ler e escrever com frequéncia, o que define
determinada conduta do professor como um leitor e escritor, mas ndo o professor em geral,
pelo contrario, circunscreve essas caracteristicas aos professores de uma determinada area
disciplinar (linguas).

Nesse documento ha uma énfase na perspectiva de professores de cada area
disciplinar, ou seja, pouco se discute acerca do professor dos anos iniciais que € responsavel
por mediar os conhecimentos nas diferentes disciplinas, sendo que afirma inclusive que os
professores de literatura, em geral, s3o os mesmos da lingua portuguesa, o que evidencia uma
producdo discursiva elaborada por professores de cada disciplina direcionada a cada area
disciplinar, o que revela uma exclusdo dos professores dos anos iniciais que trabalham as
diferentes 4reas do conhecimento de forma integrada, sem uma especializa¢do, tanto em sua
formagao quanto na organizacao do trabalho pedagogico com as criangas das séries iniciais.

Ainda no que se refere a producdo de um discurso que produz uma normalizagdo da
conduta docente, a proposta de 1996b afirma que as estratégias de ensino sdo fundamentais
para o processo de ensino-aprendizagem, o que evidencia uma énfase no como fazer na
relagdo pedagogica. O texto enfatiza o papel do professor em perguntar-se se as situagdes
didatico-pedagogicas t€ém contribuido para a formagao do aluno/cidaddo e de uma sociedade
sem injustigas sociais, o que evidencia uma produgdo discursiva que define um vir-a-ser do
aluno e da sociedade, sendo que para isso € necessaria determinada conduta docente, daquele
que considera os conhecimentos dos alunos, que possibilita a problematizacdo desses

conhecimentos e da realidade, que escolhe estratégias educacionais para o desvelamento das
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situagdes limites ao “ser mais” (FLORIANOPOLIS, 1996b, grifo do autor).

O documento publicado em 1996b afirma que nessa perspectiva, o professor se coloca
na posi¢do de um pesquisador, que esta atento, observa, analisa, reflete e anota, criando uma
nova pratica pedagogica, o que evidencia um discurso que define uma determinada conduta
docente, em que o professor passa a ser um empreendedor de si, de sua agdo, numa sociedade
de seguranca (GADELHA, 2009).

O texto da proposta de 1996b define o professor como mediador no processo de
ensino-aprendizagem, o que rompe com a perspectiva do professor como transmissor do
conhecimento, como observado no documento de 1991 e do aluno como depositario desse
conhecimento. Outro aspecto a se observar ¢ na énfase de que o professor ndo deve estar
preocupado em vencer o conteido programatico, mas, sim, incidir sobre o processo de
transformagao pela crianga, dos seus conhecimentos espontaneos, conforme ela se apropria do
conhecimento sistematizado.

O texto ressalta também, a necessidade do didlogo em sala de aula como metodologia
a ser empregada, assim como, partir da realidade do aluno e voltar para sua realidade, sendo
que define o professor como motivador, instigador do aluno. Recorre a Vigotski para defender
que a constitui¢ao do sujeito se d4d na relacdo com o outro, onde as formas de expressdo
mediam as trocas de informagdes, o que subsidia o carater dialogico da agdo docente, em que
cabe ao professor reelaborar sua didatica cotidianamente junto aos educandos.

O texto distingue as propostas democraticas das propostas de gabinete e defende a
necessidade de o professor assumir uma postura critica e progressista, o que define uma
determinada conduta docente, em que a criticidade passa a ser central. Afirma que a
concretizagdo destes objetivos depende de uma agdo pedagogica consciente e
conscientizadora comprometida com a transformagdo da realidade social, o que evidencia a
producdo de uma conduta docente como aquela que € consciente da sua a¢c@o e da necessidade
de transformacao social.

No decorrer do documento foi possivel observar a producao de um discurso que define
a conduta do professor como um sujeito critico, que seleciona os métodos e contetidos a partir
de uma perspectiva da funcdo social da escola como institui¢do de transformacgdo social,
comprometida com uma formagao integral de sujeitos criticos, criativos e autbnomos com
base na relagdo saber/poder anunciada pela pedagogia historico-critica. O documento também
define uma conduta de professor dialdégico e mediador, em que a partir das contribui¢des da
psicologia histérico-cultural, considera que o processo formativo se da por meio da relagao,

em que o sujeito mais experiente realiza a mediagdo entre os sujeitos, o conhecimento € o
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mundo, ¢ que essa media¢ao deve estar pautada no didlogo. A partir desses aspectos podemos
afirmar que o documento produz uma figura do professor critico-dialégico-mediador, em
que a producao de uma subjetividade docente se consolida na correlagao saber, poder e sujeito

(CASTRO, 2014).

3.1.3 Professor hibrido: transmissor e critico

“Entendemos que o professor é aquele que deve ensinar,
que deve coordenar o processo pedagogico no ambito da
sala de aula, sistematizando os conhecimentos. [...] E é
nessa dire¢do que o processo educativo deve ser
direcionado. Isto ¢, possibilitar oportunidades reais para
que os sujeitos/alunos aprendam a ser homens, ja que o
homem ndo esta definido e acabado na sua forma mais
perfeita; a livrar-se de todos os seus resquicios de
animalidade, ja que nos tornamos homem a medida que nos
distanciamos do animal, do que é natural; “disciplinando”
o0 corpo e as vontades; enfim, produzindo uma consciéncia
social” (FLORIANOPOLIS, 2000b, p. 36).

Ao analisar os dispositivos de poder materializados pelos documentos orientadores do
ensino fundamental, que produzem uma determinada normalizacdo da conduta docente,
contornada por cinco mecanismos de poder identificados nessa pesquisa, sendo eles: a ordem
do discurso, a relacdo saber/poder, a escola enquanto institui¢ao social, os modos de educar a
infancia escolar e a pratica do exame, foi possivel perceber que a normalizagdo de uma
determinada conduta docente, ndo foi linear, permanente ou progressiva no decorrer da
histéria. Pelo contrario, enquanto no documento publicado em 1991 a produgdo de um
professor técnico-transmissor foi identificada, no documento publicado em 1996b, ha uma
ruptura com essa forma de ser professor, a partir da producdo de um discurso que normaliza
um professor critico-dialogico-mediador. Porém, no documento publicado em 2000b,
identificamos uma disputa discursiva que evidencia a producdo de um discurso hibrido que
tanto enfatiza a transmissdo do conhecimento demarcada na pedagogia tradicional quanto
anuncia a necessidade da formacdo de um sujeito critico, pressuposto anunciado pela
pedagogia critica.

Nesse sentido, com base na analise das fontes, foi possivel identificar as disputas
empreendidas nessa relagdo saber/poder, que implicaram na constitui¢do dos cinco eixos de
andlise apresentadas, em que por vezes, o discurso evidenciou permanéncias de uma
perspectiva critica, como a anunciada na proposta de 1996b, e outras vezes, mobilizou

conceitos de uma pedagogia tradicional, conforme identificado no documento publicado em
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1991, o que revela também, que as relagdes de poder de uma sociedade disciplinar, em que a
“submissdo dos conhecimentos a disciplina institucional, isto ¢, a escolarizagdo dos saberes”
(CESAR, 2004, p. 31) estdo em relagdo com o biopoder, no qual numa sociedade de controle,
implica na mobiliza¢dao de tecnologias de controle sutis que visam produzir um sujeito critico
e autonomo (CESAR, 2004).

Nessa perspectiva, a identificagdo das permanéncias e descontinuidades na relagdo
saber/poder do documento “Subsidios para Reorganizagdao Didatica do Ensino Fundamental”
publicado em 2000b, possibilitou descrever como fazer o professor funcionar, como foi
definida a conduta do professor a partir desses discursos verdadeiros, qual saber produziu o
professor.

Vale destacar que, ainda que tenha se identificado um deslocamento discursivo em que
a centralidade da fungdo da escola se transforma, de uma perspectiva de transmissdao de
conhecimento para a formagdo de um sujeito critico na proposta de 1996b, essa centralidade
nao permanece no documento publicado em 2000b, em que a formagdo de um sujeito critico
também ¢ identificada, mas contornada por uma retomada dos discursos de transmissao do
conhecimento.

Destacamos ainda, que a expressdo “transmissdo do conhecimento” foi um termo
mobilizado de forma recorrente no documento publicado no ano 2000b, o que evidencia uma
descontinuidade discursiva com relagdo ao documento de 1996b que refutou a transmissao do
conhecimento, tendo em vista que interditou as concepgdes consideradas tradicionais na
educacdo, logo refutou uma conduta do professor transmissor e positivou uma conduta
mediadora e dialdgica.

Por outro lado, os documentos publicados em 1996b, 2000b, 2008 ¢ 2016 afirmam
explicitamente que a vinculacdo teorica da Rede estd ancorada na pedagogia historico-critica,
ainda que no documento “Subsidios para Reorganiza¢do Didatica do Ensino Fundamental” as
disputas em torno de uma racionalidade tradicional e critica também foram identificadas, na
medida em que o documento apresenta no texto narrativas que por vezes, se remetem a uma
teoria tradicional de educagdo, como a expressdo “transmissao do conhecimento”, e por vezes
anuncia os pressupostos de uma perspectiva critica, como a transformacao da realidade social.

Essa disputa discursiva em torno das perspectivas tradicional e critica, em que o termo
transmissao do conhecimento expressa uma concepc¢ao tradicional, foi possivel observar no
documento, no texto referente aos especialistas em assuntos educacionais, no qual afirma que
a escola fundamental deve tornar-se um centro de transmissdo, apropriagdo e producdo de

informacao, conhecimento e cultura, o que revela uma descontinuidade discursiva com a
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finalidade da escola apresentada no documento de 1996b, tendo em vista que a fun¢do social
da escola que era anunciada como formagdo integral de um sujeito critico, criativo e
autdbnomo passa a ser concebida como um centro de transmissao, apropriacdo e¢ producao de
informacao.

Ainda na relagdo saber/poder que circunscreve o discurso do documento, assim como,
a acdo docente, foi possivel observar a centralidade que o livro didatico ganha nesse
documento, tendo em vista que este material se constitui como um saber que didatiza o saber
cientifico de forma a torna-lo ensinavel na escola, o que produz efeitos de verdade acerca do
conhecimento ¢ dos modos de ensinar, corroborando a pedagogiza¢do dos conhecimentos
numa sociedade disciplinar (CESAR, 2004) e com um modo de ser professor que se consolida
na transmissao desse saber, no qual o livro didatico ¢ o portador.

Vale destacar que essa centralidade ¢ permeada por um discurso que impulsiona a
necessidade de reflexdo acerca do livro didatico, de sua escolha, dos modos de utilizagdo
deste material. Esse discurso foi identificado no documento de 2000b, que apresenta um
topico destinado a consideragdes sobre o livro didatico, em que afirma que cabe ao professor
ao pensar em adotar um livro didatico, levar em conta as implicagcdes envolvidas, analisa-lo
criticamente de forma a considerar se o livro vai ao encontro de seus objetivos. Define o livro
didatico enquanto um mecanismo facilitador da aprendizagem e que ¢ aconselhado nas aulas
de lingua inglesa, tendo em vista as dificuldades de reproducao de material didatico em lingua
estrangeira, porém ele ndo deve ser o definidor do que deve ser ensinado, pois segundo o
documento, o professor ¢ o condutor do processo ensino/aprendizagem.

O documento publicado em 2000b apresenta, ainda, a defini¢do de onze critérios para
o professor analisar o livro didatico e questiona a validade do uso do livro didatico e suas
implicacdes, sendo que afirma que a necessidade da produ¢do de um material escrito remonta
a Coménio. O texto afirma que o livro ndo pode ser o Unico recurso didatico do professor e
relata a relacdo da docéncia com o livro didatico, sendo que afirma que um professor sem o
livro didatico ndo € sindnimo de profissional erudito, mais qualificado em seu trabalho.

Essa centralidade do livro didatico, numa perspectiva tradicional, pode ser
compreendida com base nas contribuigdes de Narodowski (1993), que afirma que para
Comenius o importante ¢ encontrar ordem em tudo, ou seja, a graduagdo na formagao humana
se consolida como operador central na obra comeniana ¢ um elemento fundamental do
pensamento pedagodgico moderno, assim como, a organizagdo e controle do tempo. Para
Comenius ¢ o método, o0 modo de ag@o sobre o sujeito a se educar que constitui seu objeto

tedrico, o aspecto mais importante na relagdo pedagogica, que consiste em prover o melhor
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modo de canalizar a a¢do docente. Outro aspecto definido como instrumento primordial de
vigilancia epistemologica e controle social para Comenius ¢ o livro didatico, que em alguma
medida, orienta e controla a pratica docente, ou seja, o professor ¢ aquele que transmite os
conhecimentos anunciados no livro didatico.

Esses aspectos corroboram com as disputas em torno do saber da pedagogia
tradicional e da pedagogia critica, demarcada com maior énfase nos documentos de 1991 e
2000b, em que ainda que tenha identificado a produgao de uma verdade em torno dos saberes
da pedagogia critica, também foi possivel observar uma narrativa que mobiliza perspectivas
da pedagogia tradicional, como a finalidade da escola em transmitir conhecimentos e a
relevancia do livro didatico para a agdo pedagogica, logo para a produgdo de um determinado
modo de ser professor.

O documento publicado no ano 2000b, também evidenciou essa relagao saber/poder
contornada pelas areas disciplinares, sendo que ainda que o documento anuncie uma
vinculacdo a pedagogia critica, foi possivel observar que os textos de cada disciplina
recorreram a diversos teoricos para produzir efeitos de verdade acerca de seus discursos, que
nem sempre corroboram a pedagogia critica, o que evidencia varios saberes em disputa no
documento circunscritos por uma relagdo de poder ancorada nos saberes de cada area
disciplinar.

No texto que contempla o ensino da matematica, a relacdo saber/poder esteve
circunscrita pela Didatica da Matematica, que afirma que estase propde a estudar os processos
de transmissdo e aquisicdo dos contetidos dessa ciéncia em situagdo escolar e descreve as
relagdes entre seu ensino e aprendizagem. Vale ressaltar que a definicdo da didatica como
estudo do processo de transmissdo e aquisicdo de contetidos, evidencia um discurso
demarcado por uma perspectiva tradicional em que a transmissdo do conhecimento ¢ o
objetivo final da escola, reforcando as disputas discursivas de diferentes saberes em torno da
educagdo e a constituicio de um modo de ser professor que € centrado na transmissdao do
conhecimento e no dominio das formas de transmiti-lo.

Ainda no texto que contempla a educagdo matematica, foi possivel observar a
mobilizagdo de diversos autores, sendo que o texto recorre a Douady para fundamentar a
didatica matematica e a teoria de Raymond Duval para responder a questao de que forma o
aluno teria acesso ao saber, sendo que considera que para compreensao da matematica ¢
fundamental a distingdo do objeto matemdtico e sua representagcdo, o que corrobora a
compreensdo dos diferentes saberes em disputa no discurso, contornados por cada area do

conhecimento.
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No texto de historia, o autor apresenta o método progressivo-regressivo-progressivo de
Henri Lefebvre, como possibilidade de trabalho com a produ¢do de conhecimento histérico, o
ensino da historia, na medida em que restabelece a possibilidade de trabalhar a produgao
histérica como processo continuo, dindmico e transformador, o que evidencia a emergéncia de
diferentes saberes no documento, em geral, circunscritos por cada area disciplinar.

Aspecto que também foi identificado no texto de mdusica, que apresenta os sete
principais autores que abordaram questdes significativas para educagdo musical, sendo que
descreve brevemente cada um deles: Dalcroze, Willems, Orff, Kodaly, Villa-Lobos, Suziki e
Schafer. Essa narrativa evidencia a necessidade de subsidiar teoricamente os professores e
oferecer elementos da relagdo saber/poder de forma a conduzir a conduta dos professores a
partir da determinagdo de efeitos de verdade, que ndo foram uniformes ao longo do
documento, mas circunscritos por cada area disciplinar. Ainda na area de artes, o texto
defende o multiculturalismo critico como saber possivel para organizar o ensino da arte, o que
revela os diferentes saberes em disputa no documento, que produzem diferentes modos de ser
professor, que por vezes ¢ aquele que precisa dominar a didatica, saber como ensinar, como
transmitir o conhecimento, outras vezes, ¢ aquele que reflete sobre sua acao na relagdo com os
alunos, que planeja de modo a considerar as possibilidades de transformacdo da realidade, de
formagdo de um cidadao critico.

O texto referente a educagdo fisica também evidencia essa disputa discursiva na
relacdo saber/poder, delimitada pelos conhecimentos da area, sendo que recorre a Valsiner
para defender um trabalho a partir da perspectiva da inteligéncia motora que aborda a relagdo
entre as trés competéncias: fisico-cinestésica, percepto-cognitiva e socioemocional. Aborda
também a teoria de desenvolvimento cognitivo desenvolvida por Jean Piaget, em que defende
a teoria construtivista representada por Piaget e Vigotski. O autor afirma que os objetivos
educacionais formulados a partir dessa teoria desenvolvimentista devem prever a mediagao
entre a individualidade e a sociabilidade. Ressalta que os conceitos de zonas de
desenvolvimento consideradas na proposta sdo baseados na teoria de desenvolvimento
individual-socioecolégico desenvolvida por Valsiner, que se constituem em: zona do
desenvolvimento livre, zona da agdo promovida e zona do desenvolvimento proximal. Indica
que foram incorporados conceitos da teoria dos sistemas ecologicos de Bronfenbrenner, em
que a aula deve ser interpretada como um ambiente dinamico em constante transformagao.

Por outro lado, o texto da area disciplinar de geografia ndo contrapde a perspectiva da
pedagogia critica anunciada no documento, pelo contrario, refor¢a essa concepgdo, o que

aponta uma continuidade que pode ser observada no texto que afirma que o documento adota
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o método dialético, pois este permite que a analise da organizagdo e producio do espago seja
feita de forma critica, apresentando os cinco momentos elaborados por Saviani na Pedagogia
histérico-critica, que se organizam em: pratica social como ponto de partida, problematizagao,
instrumentalizacao, catarse, € a pratica social como ponto de chegada, o que evidencia uma
continuidade discursiva com a relagdo saber/poder apresentada no documento de 1996b e
revela que as areas disciplinares no documento de 2000b, tanto constituiram discursos
proprios contornados por seus proprios saberes quanto reafirmaram o saber predominante do
documento.

Esse movimento pode ser observado no texto referente as linguas estrangeiras no
documento, que define como papel da escola, capacitar os alunos a selecionarem informagdes
de forma a desenvolver o pensamento reflexivo acerca da sociedade e do conhecimento para
se posicionar socialmente, o que evidencia que os discursos que circunscrevem a formagao de
um cidadao critico ndo estdo ausentes no documento, mas perdem a centralidade que haviam
ganhado no documento publicado em 1996b.

Outro aspecto ressaltado na relagdo saber/poder, € que ainda que as disputas de poder
em torno do saber estejam circunscritas no documento pelas areas disciplinares, hd a producao
de um discurso que defende a interdisciplinaridade, como foi identificado no texto de historia,
em que o autor defende a interdisciplinaridade de forma a compreender a realidade humana na
sua totalidade, em que o trabalho com os contetdos historicos deve pautar-se na concepgao de
totalidade, o que produz uma conduta docente que deve romper com esse saber
compartimentalizado, pedagogizado e buscar a totalidade do conhecimento, ou seja, questiona
as relagdes de poder disciplinares nesse trecho do documento, mas as refor¢a em outros como
anunciado anteriormente.

Nesse processo de analise dos documentos, foi possivel identificar também, outras
relagdes de saber/poder que contornaram a producdo de verdade, em especial nos documentos
publicados em 2000b, 2008 e 2016, que extrapolam o conhecimento cientifico e recorrem a
outros saberes para validar seu discurso. Esses outros saberes sdo representados pelos
documentos orientadores em nivel nacional, estadual e municipal, o que revela que estes
mecanismos de poder que operam numa sociedade de seguranga exercem um governo
demarcado nos documentos de tal forma que se constituem como um discurso verdadeiro que
contorna esses discursos, logo a a¢cdo docente.

Esta relagdo pode ser observada no documento publicado em 2000b, no capitulo
referente a disciplina de Ciéncias, que apresenta uma citagdo dos Pardmetros Curriculares

Nacionais para defender o trabalho por projetos, em que consta a descricdo das etapas do
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projeto e menciona a analise dos PCNs, da proposta curricular de Santa Catarina e do MRC
realizado em 1996 pela Rede, como bases para a discussdo dos conteudos de ciéncias, ou seja,
esses mecanismos produziram efeitos de verdade que contornaram o discurso deste
documento.

Outro eixo de analise elaborado nessa pesquisa para compreender a constituicdo de um
determinado modo de ser professor, ¢ a defini¢do da fun¢do da escola enquanto institui¢ao
social. Foucault considera a escola moderna como um espaco de disciplinarizagdo dos corpos,
de controle dos sujeitos, de modo a torna-los produtivos, porém ¢ importante considerar
também, que essa instituicdo ndo ¢ a-histérica, nem imutavel (CESAR, 2004), ela se
transforma a partir das relagcdes de poder que se engendram na sociedade moderna e definem
outras funcdes para as institui¢des sociais governadas também pelo biopoder.

Nesse sentido, essas transformagdes, qual papel ¢ atribuido a escola em diferentes
momentos histdricos, pode ser identificada na analise dos documentos do ensino fundamental,
em que ndo se observou uma ruptura das diferentes finalidades da escola, mas
descontinuidades e permanéncias, ou ainda uma mescla de fungdes em que num mesmo
documento a escola ¢ definida como espaco de transmissao de conhecimento e transformagao
da realidade social, como observado na proposta publicada em 2000b.

Essa defini¢do da fungdo escola como lugar de transmissao do conhecimento,
observada no documento publicado em 2000b, em alguma medida, reforca a fungdo
disciplinar da institui¢do escolar, na qual, segundo Cambi (1999), ¢ essa escola que instrui e
forma, que ensina conhecimentos e comportamentos, que se articula em torno da didatica, da
racionalizacdo da aprendizagem e da disciplina. A racionalizagdo, a divisdo das classes por
idade, sdo eventos da modernidade, assim como, a disciplina como controle dos corpos para
torna-los produtivos e bem-regulados.

Segundo Maria Rita de Assis César (2004), a escola moderna dociliza os corpos por
meio da mobilizagdo do tempo e do espaco, em que a disciplina ndo se restringe ao corpo,
mas a “submissdo dos conhecimentos a disciplina institucional, isto €, a escolarizagdo dos
saberes” (CESAR, 2004, p. 31), em que a organizagao, classificacdo, depuracio e censura dos
conhecimentos evidencia que ndo had mais distingdo entre o corpo e conhecimento na
producao de um determinado sujeito.

Nesse sentido, foi possivel identificar no documento publicado no ano de 2000b, a
defini¢do da escola como agéncia culturalmente capaz de fomentar o conhecimento, sendo
que afirma no texto de abertura do documento, em que apresenta uma epigrafe com um texto

de Rousseau em que anuncia: “Quero ensinar-lhe a viver”, e demarca que o objetivo da
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educacdo ndo ¢ apenas transmitir conhecimentos, mas também suscitar uma inquieta¢do que
propicie transformagdes na vida humana, o que evidencia uma fungao social da escola como
aquela que possibilita a transformagdo da realidade social por meio da transmissdo de
conhecimentos. E pertinente observar que os discursos que definiam como fungéo da escola a
transmissdo de conhecimentos perderam centralidade na proposta de 1996b, mas sao
retomados nesse documento, o que evidencia uma descontinuidade discursiva com relagao a
finalidade da escola enquanto instituicao social, em que a normalizacdo das condutas de que
sujeito formar, produzida pela escola, se altera no decorrer da historia da Rede, em que a
centralidade do papel da escola se modifica, mas a fun¢do disciplinadora se mantém presente
com maior ou menor énfase a cada documento orientador.

O texto de abertura anuncia ainda, os pilares da educacdo para o século XXI, de
Jacques Delors, aprender a aprender, aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
em comunidade e aprender a ser, sendo que ainda que ndo cite o autor dessa perspectiva de
forma explicita, descreve os pilares no texto e defende uma formagao do ser total, em que a
condicdo de civilidade humana ¢ assegurada pela educagdo, o que evidencia um discurso que
concebe como funcdo da educagdo o processo civilizatério, o que remete aos discursos
produzidos no final do século XIX e inicio do século XX, em que hd uma centralidade na
discussdao do papel da educagdo em educar e civilizar, conforme anunciado por Jos¢ Gondra
(2010), o que evidencia uma descontinuidade discursiva com as finalidades da escola
apresentadas no documento publicado em 1996b, em que a formagdo de um cidadao critico ¢
a finalidade central da escola.

Ainda no documento publicado em 2000b, no capitulo destinado aos especialistas em
assuntos educacionais, o texto afirma que a escola fundamental deve tornar-se um centro de
transmissdo, apropriag¢do e produgdo de informacdo, conhecimento e cultura, o que revela uma
descontinuidade discursiva com a finalidade da escola apresentada no documento de 1996b,
tendo em vista que a funcao social da escola que era anunciada como formagao de um sujeito
critico, criativo e autonomo passa a ser concebida como um centro de transmissao,
apropriacdo e produ¢do de informacdo, o que corrobora a pedagogizagdo dos conhecimentos
numa escola disciplinar (CESAR, 2004).

No sentido da disciplinarizagdo dos conhecimentos, que na educagdo foi constituida
pela didatica, pela producdo de um conhecimento escolar, o documento publicado em 2000b,
também evidencia essa centralidade, em que o texto destinado aos especialistas, finaliza com
o destaque ao desafio de democratizar o acesso, a permanéncia, a gestdo, o conhecimento para

a qualidade social da escola, em que a integragdo vertical e horizontal dos contetidos, assim
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como, a construcao de uma nova didatica sdo os principios que colaborardo para a qualidade
da escola, o que evidencia a produgdo de um discurso em que para a escola se constituir como
centro de transmissao, apropriacao e producao de informacao ¢ necessario uma integragao dos
conteudos e uma énfase na didatica, no como fazer, o que revela uma centralidade do papel da
escola como espago de apropriagdo dos conhecimentos, que em ultima instdncia precisa
ensinar os contetidos a partir de uma metodologia apropriada, o que produz um modo de ser
professor transmissor, sendo que para ser eficaz nessa transmissao precisa dominar os saberes
em torno da didatica e do como ensinar.

Essa demarcagdo da produgdo de um saber escolar pela escola, que deve transmiti-lo,
possibilitar sua aquisi¢do de forma a normalizar as condutas dos alunos e dos professores, ¢
definida por César, que afirma que:

Além dessas praticas disciplinares, a analise genealogica também se baseia na idéia
de que o saber escolar é um saber escolarizado, isto é, todo o conhecimento
transmitido no interior da instituicdo ¢ um saber que passou por uma transformacao,
ou seja, por uma ordenagdo, classificagdo, distribuicdo, hierarquizacdo e, por fim,
por uma moralizacdo. Ao moralizar os conhecimentos e as praticas educacionais, a
instituicdo escolar assumiu para si um papel preponderante entre todas as
institui¢cdes disciplinadores, sobretudo porque, ao escolarizar o conceito de infancia,

ela se colocou como o /dcus exclusivo da aquisi¢do de conhecimento ¢ bons habitos.
(CESAR, 2004, p. 2).

Ainda no documento publicado em 2000b, no capitulo que aborda a matematica, o
texto afirma que a fun¢do da escola ¢ formar o homem, o trabalhador, o cidadao, contribuir
para igualdade de oportunidades, elevar o nivel de formagao da populagdo, colocar o aluno no
centro do sistema educativo, abrir-se para o mundo que estd se reestruturando, o que
evidencia a producdo de um discurso que atribui a escola a formag¢ao do trabalhador, aspecto
que ndo havia sido mencionado nos documentos até o momento, € que a0 mesmo tempo que
normaliza a producdo de um corpo util, produtivo, “trabalhador”, também demarca a
necessidade de elevar o nivel de formagdo desse trabalhador, em que a transmissdao de um
conhecimento que foi classificado, ordenado, distribuido (CESAR, 2004) é essencial, ou seja,
o professor ndo ¢ apenas aquele que transmite esse saber, mas aquele que precisa formar o
trabalhador.

A definicdo da fun¢do social da escola, também pode ser observada, no capitulo
referente a ciéncias no documento publicado em 2000b, em que concebe como papel da
escola distribuir a sociedade os contetdos culturais que nem os grupos primarios como a
familia, a comunicacao social ou o desenvolvimento espontaneo da crianca na vida coletiva
sdo capazes de transmitir. Vale observar que o texto atribui a escola uma fungdo na qual

afirma que nenhuma outra institui¢do social consegue desempenhar, mas recorre a afirmagdes
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que ja haviam sido discutidas no documento de 1996b e questionadas por ele, como
transmissdo ou distribuicdo do conhecimento, ou desenvolvimento espontianeo da crianca, o
que evidencia uma retomada de discursos que haviam sido refutados e consolida a escola
como uma instituicao disciplinadora que se constitui como /ocus exclusivo da aquisi¢ao dos
conhecimentos e bons habitos (CESAR, 2004).

A centralidade da funcdo da escola se alterou no decorrer da trajetoria da Rede
municipal como foi observado nos documentos orientadores, em que o papel disciplinarizador
da escola, demarcado pelo controle dos corpos e pelos mecanismos disciplinares que
produziram um saber escolar, que tem na transmissdo do conhecimento sua maior
representacdo, foi observada como central no discurso da proposta publicada em 1991, foi
desconsiderado na proposta de 1996b e retomado na proposta publicada em 2000b. Porém
essas transformacdes no discurso ndo significam um desaparecimento dessa finalidade da
escola, mas a producdo de uma centralidade desse papel, em que a transmissdo ou apropriagao
do conhecimento se torna secundarizada nos discursos.

Por outro lado, ainda que tenha se identificado esse deslocamento discursivo em que a
centralidade da fung¢do da escola se transforma, de uma perspectiva de transmissdo de
conhecimento para a formagdo de um sujeito critico, essa centralidade ndo permanece no
documento publicado no ano 2000b, em que a formagdo de um sujeito critico também ¢
identificada, mas circunscrita por uma retomada dos discursos de transmissao do
conhecimento.

Esse movimento pode ser observado no texto referente as linguas estrangeiras no
documento, que define como papel da escola, capacitar os alunos a selecionarem informagdes
de forma a desenvolver o pensamento reflexivo acerca da sociedade e do conhecimento para
se posicionar socialmente, o que evidencia que os discursos que circunscrevem a formacao de
um cidadao critico ndo estdo ausentes no documento, mas perdem a centralidade que haviam
ganhado no documento publicado em 1996b, o que produz um modo de ser professor que ao
mesmo tempo em que deve transmitir os conhecimentos, também deve se ocupar do
desenvolvimento do pensamento reflexivo dos alunos.

No documento publicado no ano de 2000b, pode-se observar ainda uma narrativa que
aborda a formacao integral do aluno, em que mesmo que nao tenha sido um discurso central
no documento, ele também foi identificado, em especial, no texto destinado a lingua
portuguesa, em que Percival Britto destaca que ¢ imperativo rejeitar a ideia de que o
portugués que se fala ¢ uma forma corrompida da lingua e que o objetivo do ensino seria fazer

essa corre¢do, o que evidencia uma ruptura da perspectiva do ensino da lingua como correcao,
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do proprio papel da escola como correcdo das condutas, o que evidencia uma interdi¢do do
discurso, em que a escola nao ¢ aquela que corrige os “maus habitos” dos alunos, mas aquela
que possibilita o acesso aos diferentes modos de ser e estar no mundo.

O texto apresenta um roteiro de trabalho com a defini¢ao de trés objetivos no trabalho
com a leitura, redacdo e reflexdo linguistica, que sdo: criar condi¢gdes para que os alunos
alcancem melhor dominio da lingua escrita; estimular e exercitar o uso publico da lingua
falada; e usar a lingua como instrumento de afirmacgdo subjetiva e de identidade cultural. O
autor afirma que os objetivos ndo se destinam a uma série escolar em particular, mas para o
processo de escolarizacdo e letramento do aluno. O autor define ainda, como papel da escola,
logo do professor, a formagao de sujeitos capazes de investigar, descobrir, articular, aprender,
ou seja, estabelecer uma relacdo com os objetos do mundo. Essa narrativa também evidencia
um discurso que demarca a formacao do sujeito em diferentes dimensdes, ainda que essa nao
seja a perspectiva central apresentada no documento no que se refere a fungdo da escola, ela é
uma narrativa presente.

O texto referente as artes no documento de 2000b, afirma também que a escola deve
possibilitar uma formagao mais plena para todos os individuos e considera que o ensino da
musica ¢ importante para essa formagao. Ressalta que a tarefa da educagdo artistica ¢ produzir
e pensar a arte na escola de forma tio relevante como se produz na sociedade, e ainda, estudar
e conhecer a historia que produziu a obra de arte, as técnicas e os processos dos artistas
envolvidos, o que produz uma conduta docente que precisa pesquisar, estudar a arte e seus
processos de modo a possibilitar o desenvolvimento dessas habilidades pelos alunos.

Em relagdo ao eixo de andlise que buscou identificar os diferentes modos de educar a
crianga escolar, a andlise dos cinco documentos orientadores do ensino fundamental,
evidenciou uma auséncia do sujeito crianga nos discursos desta etapa da educagdo bésica até o
documento publicado em 2008, no qual a infancia ganha centralidade devido o ingresso da
crianca de seis anos no ensino fundamental o que impulsionou um deslocamento do discurso
pedagogico para a crianga e para infancia. Essa auséncia das discussdes acerca da crianca
pode ser compreendida com base nas contribui¢des de Bujes (2001, p. 59), que afirma que “a
infancia ¢ contextualizada axiologicamente, posicionada eticamente, explicada
cientificamente e se faz a predicdo de seu “acontecimento” de acordo com determinados
canones. A crianca ¢ a base para se construir teoricamente o aluno”.

Nesse sentido, podemos afirmar que um dos mecanismos de poder que incidem nos
modos de educar a infincia na escola, logo nos modos de ser professor, ¢ a produgdo de um

sujeito aluno, em que os discursos em torno da crianca e da escola, que define a crianga como
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0 sujeito que aprende, se sobrepde a condi¢do da crianca a ser educada, ndo que os
mecanismos de poder desenvolvidos pela escola desconsiderem a crianga a ser educada, mas a
transformam num outro sujeito, no aluno.

Com base nessa perspectiva, no documento publicado em 2000b, foi possivel observar
uma permanéncia do discurso que produz o sujeito aluno na escola, em que as narrativas que
produzem um aluno que aprende, que se apropria dos conhecimentos se mantiveram, mas foi
possivel identificar também a producao de um aluno sujeito critico e responsavel, que pensa e
age racionalmente, sendo que o texto considera que o processo educativo deve possibilitar que
os sujeitos aprendam a ser homens, os distanciando da animalidade, “disciplinando” o corpo e
as vontades, de forma a produzir uma consciéncia social (FLORIANOPOLIS, 2000b).

Essa narrativa foi identificada também, no texto “Proposta para o ensino da lingua
inglesa na Rede municipal de ensino de Florian6polis”, em que defende que o ensino deve
ocorrer por meio da organizagdo de experiéncias de aprender, em que contemple o interesse
dos alunos e o contexto de uso da lingua, corroborando a produgao de um aluno que aprende.
J& no texto referente ao ensino do espanhol, afirma que a reflexdo acerca da realidade
possibilita ao individuo posicionar-se de maneira consciente no mundo, o que evidencia a
produgdo de um aluno critico. Essas narrativas evidenciam a produ¢do de um modo de ser
professor que ao mesmo tempo em que ¢ transmissor de um conhecimento escolar, também ¢
o responsavel por desenvolver nos alunos a reflexdo acerca de sua propria realidade, € um
professor reflexivo e critico.

Essa produg¢do de um aluno critico pode ser observada ainda, no texto que aborda o
ensino de ciéncias, em que afirma que o ser humano ¢ o Unico ser que interage com o seu
meio de forma a ultrapassar os limites do essencial a sua sobrevivéncia, sendo que nao se
restringe as necessidades do imediato, o que ocasiona a transformag¢do do homem e da
natureza mutuamente. O autor defende o ensino de ciéncias como um direito, na medida em
que ele permite o desenvolvimento de conceitos, o acesso a capacidade de interpretar a
realidade e o desenvolvimento de habilidades dos alunos, sendo que define como funcao do
ensino de ciéncias a formagado de um cidadao responsével e critico, no qual deve proporcionar
a capacidade de instrumentalizar o educando, com o dominio das habilidades de observagao,
classificagcdo, registro, andlise, sintese e aplica¢do, sendo que descreve cada uma dessas
habilidades. O texto defende que pela experimentacdo o aluno desenvolve habilidades e
atitudes que possibilitam a capacidade de pensar e agir racionalmente, ou seja, o discurso ao
anunciar o desenvolvimento de habilidades e atitudes evidencia o funcionamento de um

processo de normalizacdo dos sujeitos, de condugdo das condutas da crianga que passa a ser
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do aluno que aprende, que experimenta, que ¢ critico, o que define também um modo de ser
professor que transmite, que possibilita a experimentacao e a reflexao.

O documento destaca ainda, que o ensino da historia precisa estar a servigo da
transformagao social, preocupado com a formacdo de cidaddos criticos e que para isso o
ensino de historia deve partir da totalidade da realidade concreta que o educando esté inserido.

Outro aspecto a se observar € que enquanto no documento publicado em 1996b, a acao
do professor foi definida sobre o aluno e ndo com o aluno, o documento publicado em 2000b
desloca a centralidade dessa agdo para o aluno, sendo que ele passa a ser concebido como um
sujeito ativo no processo educativo. Essa produgdo pode ser observada no texto que aborda o
ensino da matematica, em que afirma que os alunos se constituem como uma pluralidade de
individuos diferenciados, que ndo sdo apenas destinatarios, mas atores do processo. O texto
ressalta também, que o método abordado defende que deve ser permitido ao aluno se envolver
naquilo que faz, por escolha ou motiva¢do, com um significado real dos objetos matematicos
que superem o escolar, que seja global e comporte uma dimensdo social, sendo que chama
esse método de novo, pois mesmo que haja fundamentos dessa teoria desde Rousseau com o
Emile em 1762, é adotado por uma minoria de professores. Regina Damm
(FLORIANOPOLIS, 2000b) denomina essa metodologia de método de apropriagio ou
Redescoberta, pois a aquisicdo dos conhecimentos resulta da atividade desenvolvida
pessoalmente pelo aluno, ou seja, produz um aluno em atividade, ativo no processo escolar.

O documento afirma ainda, no capitulo que aborda a avaliacdo, que ndo considera o
aluno como um receptidculo passivo de conhecimento, mas como sujeito que precisa de
orientagdo, o que evidencia uma interdicao dos discursos que concebem uma postura passiva
do aluno e reforca a produgdo da crianca como aluno ativo. Esse aspecto pdde ser observado
também no capitulo que aborda a educagdo artistica, em que afirma que no projeto o professor
avalia as etapas, propde reformulacdes, discute com os alunos, concretiza agdes, desconstroi e
reconstroi. Aos alunos cabe avaliar o processo, se autoavaliarem, reformularem conceitos e
propor novas etapas, o que evidencia uma descontinuidade discursiva, na qual a acdo ndo ¢é
mais sobre o aluno, mas passa a ser com ele.

Outro mecanismo de poder, mobilizado pela escola para educar a crianga, identificado
nessa pesquisa € o curriculo. A defini¢do do curriculo como um dispositivo de poder que
normaliza o sujeito escolar, a crianga, o aluno, o estudante, que produz determinadas
subjetividades discentes a partir do processo formativo engendrado pela instituicdo escolar,
estd ancorada nas contribui¢des de Maria Rita de Assis César (2004) que afirma que o

curriculo tem um papel fundamental da producdo de identidades, em que ao definir conteudos,
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temas, objetivos, formas de ensinar e avaliar, escolariza os saberes e os corpos, o que produz
uma certa compreensao do mundo e de si mesmo pelos sujeitos.

Nesse sentido, no documento publicado no ano de 2000b, foi possivel observar uma
continuidade do discurso em relagdo a proposta publicada em 1996b, que define a elaboragao
de um curriculo que articula os conhecimentos prévios dos alunos aos conhecimentos
cientificos. Esse aspecto pdde ser observado no texto que aborda a disciplina de matematica,
no qual afirma que os conhecimentos nao podem ser considerados como objetos mortos que o
professor “passaria” (grifo do autor) aos alunos, mas objetos vivos que mudam conforme as
diferentes camadas da sociedade que nascem e se enraizam, o que evidencia a producao de
uma conduta docente que precisa extrapolar a perspectiva da transmissdo do conhecimento e
considerar a articulacao dos saberes dos alunos com os conhecimentos cientificos.

Ainda no capitulo que aborda a disciplina de ciéncias, o texto afirma que as atividades
educativas devem tomar por base os conhecimentos que a crianga ja traz para a escola, sendo
que um obstaculo para detectar o que os alunos ja conhecem ¢ a idade da crianga, pois as
muito pequenas terdo dificuldade para se expressarem apenas pela verbalizagdo, sendo que
pode ser feito por meio de jogos, simulagdes e problemas a serem solucionados. O documento
reitera que € no confronto da experiéncia imediata com o saber cientifico que o aluno se
desenvolve social e intelectualmente, o que refor¢ga uma conduta docente que precisa articular
os saberes dos alunos aos saberes cientificos.

Outro ponto relevante, € que o texto do documento publicado em 2000b apresenta uma
énfase na didatica para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem, sendo que considera
que os elementos bésicos do sistema de ensino sdo o professor, o aluno e o saber. E pertinente
notar que a énfase do discurso ndo € no desenvolvimento ou na forma¢dao humana como um
todo, mas na apropriacdo do conhecimento por parte dos alunos, que € orientado pela didatica,
ou seja, o professor ¢ aquele que domina os modos de ensinar.

Ainda no que se refere ao curriculo, no documento publicado em 2000b, a unica
disciplina que questiona sua validade na formacao dos alunos ¢ o ensino religioso, sendo que
as demais disciplinas sdo descritas a partir das concepgdes, metodologias, mas ndo da sua
validade formativa, o que evidencia a producdo de um discurso que ja as legitimou como
relevantes no processo formativo a partir de uma determinada relagdao saber/poder, em que o
professor € autorizado a transmitir esses saberes sem questiona-los. Ainda na area das artes, a
disciplina de musica também apresenta uma argumenta¢do de sua relevincia no processo

formativo, mas numa perspectiva em que ressalta a relevancia do acesso a producao cultural
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humana para o processo educativo, logo para a producdo de um determinado sujeito pela
escola.

Outro mecanismo de poder identificado na pesquisa, que define os modos de educar a
infancia, logo os modos de ser professor, ¢ a tecnologia politica do corpo, sendo que no
documento publicado em 2000Db, o texto considera que o processo educativo deve possibilitar
que “[...] os sujeitos/alunos aprendam a ser homens, [...] a livrar-se de todos os seus resquicios
de animalidade [...], “disciplinando” o corpo e as vontades, enfim, produzindo uma
consciéncia social” (FLORIANOPOLIS, 2000b, p. 36).

E interessante observar que a fungdo de disciplinar os corpos ¢ explicita no
documento, ndo como critica, mas como fun¢do da escola, em que a disciplinariza¢do do
corpo e a producdo da consciéncia social aparecem como objetivos comuns, ndo antagonicos.
Ainda no capitulo que aborda a avaliagdo, o documento ressalta a necessidade de a
indisciplina ndo constar como um item da avaliagdo da apropriagdo do conhecimento, ou seja,
ainda que afirme que a indisciplina ndo deve ser considerada como critério de avaliagdo, a
mobilizacdo do termo no documento ja anuncia uma expectativa de postura disciplinada no
ambiente escolar, o que corrobora a produ¢do de corpos doceis na escola produzidos pelo
poder disciplinar. Segundo Maria Rita de Assis César:

O poder disciplinar se exerce sobre os corpos por meio de exercicios especialmente
desenhados para a ampliacdo das suas forgas. A despeito dos exercicios de
adestramento dos corpos ocorrerem em espacos isolados e de maneira desordenada,

gradativamente surgiram as chamadas instituigdes disciplinares, cuja fungdo foi a
producdo de corpos doceis. (CESAR, 2004, p. 55).

No capitulo referente a disciplina de educacao fisica, o texto afirma que uma proposta
de educagdo fisica que considere a cultura do corpo/movimento como um patriménio de
todos, deve apoiar-se na premissa de que o aluno € um ser humano ativo em desenvolvimento,
que ¢ ao mesmo tempo um individuo Gnico € um sujeito de um grupo social. Promove uma
discussdo que reflete se a proposta deve adaptar-se as necessidades de cada crianca ou as
necessidades do grupo, sendo que afirma que € necessario encontrar um equilibrio entre esses
dois aspectos, 0 que implica numa homogeneizagdo da conduta corporal dos alunos. O texto
afirma que para as atividades individuais sera utilizado o termo exercicio e para as relagdes
interpessoais o termo jogo, de forma a organizar o programa de educacdo fisica
desenvolvimentista.

O texto classifica os jogos e exercicios em: atividades de baixa organizacao, atividades
pré-esportivas, atividades de postura ou locomocao, atividades de autocontrole e atividades

ritmicas. E interessante destacar que essa narrativa evidencia uma descontinuidade discursiva
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relacionada ao trabalho educativo da educacdo fisica, pautado no movimento corporal ou
cultura corporal com relagdo ao documento publicado em 1996b, em que a disciplinarizagao
do corpo ganha énfase no documento de 2000b.

Essa disciplinarizagdo pode ser identificada no documento ao utilizar o termo
executante para se referir aos alunos que estardo executando a atividade de movimento
proposta pelo professor, o que evidencia uma perspectiva de relagdo com o corpo e com o
movimento na qual executa-se o que o outro ou as regras do jogo definem, ou seja, o controle
do corpo, do movimento, ¢ dimensionado de forma ampla, na medida em que cabe ao aluno
executar os movimentos, nao crid-los e cabe ao professor transmitir os movimentos que
devem ser executados. O texto afirma ainda, que a educacao fisica ¢ o componente curricular
mais relacionado ao movimento humano, o que justifica a mobilizagdio do conceito
inteligéncia motora como norteador do planejamento, o que evidencia uma especializagdo da
relacdo saber/poder que contorna os saberes acerca do corpo na escola.

O ultimo eixo de analise elaborado para compreender a produgdo de um sujeito
professor nessa pesquisa, foi a pratica do exame: a producao de uma consciéncia de si, sendo
que no documento publicado no ano de 2000b, foi possivel observar uma permanéncia dos
discursos em torno da avaliacdo, mas com um deslocamento discursivo acerca de sua
composi¢do, em que passa a ser definida como qualitativa e quantitativa, sendo que na
proposta de 1996b, a énfase estava na elaboragdo de uma avaliagdo qualitativa. Essa narrativa
pode ser observada no texto “Avaliagdo: elementos para a intervencao no processo educativo
do ensino fundamental”, em que afirma que a avaliacdo diagnodstica permite mapear e indicar
caminhos para o trabalho e defende a interdependéncia dos métodos qualitativos e
quantitativos. O texto afirma que a mobilizacdo dos dois métodos € necessaria, pois a
avaliagdo precisa ser abrangente e possibilitar a leitura de todo o processo pedagogico.

O documento defende como principal fung¢do da avaliacdo, deslocar a qualidade para o
primeiro plano e conceitua a avaliagdo como reflexdo sobre a praxis educativa, sendo que
defende uma avaliagdo diagndstica e refuta os processos mecanizados e classificatorios que
tem permeado a avaliacdo. O texto afirma ainda, que cabe ao professor avaliar apenas o que
foi ensinado e da maneira como foi ensinado, o que evidencia a produ¢do de um discurso que
além de contribuir para a consolidacdo da avaliagdo como um mecanismo que possibilita a
pratica do exame pelo professor, ainda define a sua conduta quanto ao que deve avaliar,
aspecto observado também, na proposta publicada em 1996b. E oportuno observar como a
avaliagdo se constitui em um importante mecanismo de controle das relacdes pedagogicas nos

documentos do ensino fundamental, pois normaliza e enquadra tanto as subjetividades
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docentes ao definir que a partir da avaliagdo o professor redimensiona sua conduta quanto
discentes, sendo que ela langa um dado mensurdvel que produz uma verdade acerca do aluno
e seu aprendizado.

O documento publicado em 2000b ressalta também, que a avaliacdo deve possibilitar a
intervenc¢do do educador nas necessidades educativas do aluno, o que corrobora a producao da
avaliacdo como um mecanismo de poder essencial para a consciéncia de si, tanto por parte
dos alunos quanto dos professores, na medida em que ela oferece informagdes dos alunos que
direcionam a conduta dos professores. Essa funcao da avaliagdo em produzir um dado sobre o
aprendizado do aluno, pode ser observada no texto que ressalta que a nota existe e ndo pode
ser desconsiderada, em que destaca a necessidade da recuperagdo paralela nesse processo
avaliativo e ainda, afirma que a avaliacdo tem o papel de informar ao aluno e ao professor seu
desempenho no processo de ensino/aprendizagem, sendo que pode servir ao professor para
rever seu planejamento, refor¢gando o papel da avaliacdo na produgdo da consciéncia de si.

O texto afirma também, que a avaliacdo deve mensurar o sucesso ou o fracasso do
processo educativo, tendo como referéncia a apropriagdo intelectual que os alunos realizaram,
o que produz um dado estatistico acerca da populagdo discente, instrumento essencial para
que o biopoder opere numa sociedade de seguranca. Com base nos aspectos apresentados
podemos dizer que a ética a qual esse processo de subjetivacdo dos professores estd
vinculado, a partir dos discursos verdadeiros produzidos no documento publicado em 2000b,
¢ circunscrita por uma perspectiva hibrida, que ao mesmo tempo mobiliza saberes de uma
pedagogia tradicional (nota, avaliagdo quantitativa, transmiss@o do conhecimento) e de uma
pedagogia critica (avaliacao processual, qualitativa, transformagao da realidade).

Outro aspecto a se considerar nesse documento, ¢ que ele apresenta uma sessao
destinada a incluir no processo de avaliacdo, os momentos de assembleias escolares, reunides
pedagdgicas, pré-conselhos e conselhos de classe, que sdo considerados fundamentais para o
diagnostico, andlise e redimensionamento do processo de ensino-aprendizagem, logo da agao
docente. O texto apresenta ainda, uma se¢do destinada a discutir o conselho de classe, em que
afirma que este ndo deve centrar-se na verificacdo e repasse de notas, mas na reflexao radical
do processo ensino-aprendizagem e deve ser um momento de participacdo coletiva de fungdo
deliberativa capaz de redimensionar o fazer escolar, o que evidencia que a escola aprimora as
estratégias de controle sobre a avaliagdo e sobre o proprio processo pedagodgico, em que a
criagdo dessas instancias que visam debater de forma ampla os resultados da avaliacdo e seus
impactos na a¢do educativa revela a centralidade da avaliacdo enquanto mecanismo de poder

escolar, que incide diretamente nos modos de ser professor a partir do exame de sua pratica e
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do desempenho dos alunos.

A relagdo entre a avaliagdo e o planejamento, também foi identificada no documento
publicado em 2000b, sendo que o texto define que a acdo humana ¢ intencional, planejada,
desejada e flexivel, o que revela a producdo de um discurso que destaca a possibilidade de
acao/reflexdo humana num processo de tomada de consciéncia no espago escolar. O texto
intitulado “Refletindo o trabalho desenvolvido no ensino de espanhol” admite que os grandes
males da escola sdo a rotina sem objetivo e a improvisagao, € que o remédio € o planejamento
centrado na aprendizagem ativa do aluno. No capitulo intitulado “Historia: estudo da
possibilidade de trabalho singular na educagdo bésica”, o texto afirma também, que o
professor organizara seu trabalho com base na realidade do educando tendo como referéncia a
avalia¢do, o que evidencia a intrinseca relagdo entre planejamento e avaliacdo que € produzida
nos documentos do ensino fundamental, em que cabe ao professor na sua agdo tanto avaliar os
alunos numa perspectiva qualitativa/quantitativa quanto a partir desses dados, redimensionar
sua propria agao.

Vale destacar, que foi possivel observar no documento publicado em 2000b, uma
centralidade na figura do especialista na instituicao escolar, que nao foi observada em nenhum
outro documento analisado, sendo que o documento afirma, que o planejamento ¢ tarefa
fundamental na educagdo sistematizada e que ¢ papel dos especialistas coordenar esse
planejamento. Faz-se Util considerar que segundo o texto apresentado, ¢ atribuicdo dos
especialistas acompanhar o trabalho dos professores, orientd-los, indicar referéncias, articular
a relacdo com as familias, ou seja, os especialistas sdo aqueles que tem um importante papel
no processo de normalizagdo da docéncia.

Segundo as atribuigdes apresentadas no documento de 2000b, podemos afirmar que o
supervisor escolar ¢ o profissional que tem o papel de acompanhar, subsidiar, coordenar a
acdo docente, ou seja, ¢ o profissional que contribui para mobilizar a pratica do exame dos
professores no espago escolar.

Nesse sentido, poderiamos dizer que os supervisores constituem na escola, um papel
semelhante ao pastor numa perspectiva do poder pastoral, em que conforme nos afirma
Foucault (2008), o pastor ndo deve so ensinar a verdade, ele deve dirigir a consciéncia, o
exame da consciéncia se torna um instrumento de consciéncia, o papel do supervisor se
consolida como aquele que orienta a consciéncia dos professores, que supervisiona suas
acOes, que a partir das referéncias teoricas, dos dados da avaliacdo dos alunos e do
planejamento do professor, (re)direciona a acdo docente. Segundo Castro (2014, p. 95): “O

poder pastoral €, definitivamente, uma técnica politica de individualizacao”.
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Essa relacao supervisor/professor nesse processo de producdo de uma consciéncia de
si, pode ser compreendida a partir das contribui¢cdes de Edgar do Castro que afirma que: “A
no¢ao de governo adquire, entdo, um sentido mais amplo que inclui as formas do governo de
si mesmo e também o modo em que as formas de governo sobre os outros se relacionam com
as formas de governo de si mesmo” (CASTRO, 2014, p. 93).

Enfim, a partir dos aspectos abordados, podemos considerar que as narrativas
presentes no documento publicado no ano de 2000b, evidenciam a produ¢do de uma conduta
docente hibrida, que ao mesmo tempo em que mobiliza os saberes da pedagogia critica como
a avalia¢do processual, a formagao do sujeito critico e a transformacdo da realidade social,
também recorre aos saberes de uma pedagogia tradicional que concebe como fun¢do da escola
a transmissao do conhecimento, produz uma avaliacdo quantitativa e demarca como énfase do
trabalho o como fazer, a didatica, em que o livro didatico traduz os modos de tornar os
conhecimentos cientificos “ensinaveis” aos alunos.

Esses aspectos foram observados no documento de 2000b, que define como
compromisso inalienavel dos educadores a transmissdo, apropriagdo, sistematizacdo e
producdo de conhecimentos para os educandos, sendo que esses termos se encontram grifados
no texto, o que evidencia um destaque para essa funcdo do educador. Afirma ainda que o
professor deve ensinar, coordenar o processo pedagdgico na sala de aula, sistematizar os
conhecimentos, o que produz uma determinada conduta docente como aquele que ensina, que
sistematiza o conhecimento.

Destacamos, ainda, que hd uma preocupacao no documento em delimitar a relevancia
do conselho de classe para o processo avaliativo, com um detalhamento das orientacdes de
como deve ocorrer o conselho que inclui um passo a passo desse momento. Vale ressaltar que
o documento indica que o momento final deve ocorrer com a auséncia dos alunos, o que
revela a producdo de um discurso que destina o poder de decisdo sobre o processo avaliativo e
pedagdgico ao professor, potencializando a produgdo de uma figura do professor como
autoridade.

Outro ponto relevante ¢ que o documento publicado em 2000b reitera que no processo
formativo com os professores, a necessidade de uma mudanca das concepc¢des foi uma
constante, quando almejam mais do que transmitir conhecimentos, sendo elencados quatro
aspectos que os professores devem considerar: o que ensinar (contetido), o que os alunos
devem saber ao final da aprendizagem (objetivos), o que os alunos realmente sabem
(avaliacao das aquisi¢des e capacidades) e como desenvolver o complexo processo de ensino

I3

aprendizagem (métodos e técnicas). O texto afirma que o professor ¢ o organizador e
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animador da atividade dos alunos e refuta a tendéncia do ensino tradicional em que o
professor ¢ o detentor transmissor do conhecimento e defende o método ativo, no qual a
aprendizagem do aluno depende das atividades desenvolvidas por ele mesmo, o que nao
significa uma passividade do professor, pois este continua sendo responsavel pelo processo de
ensino-aprendizagem.

E destacado no texto que a partir dessa teoria, os niveis de funcionamento da atividade
pedagogica sdo modificados, na medida em que a produgdo ndao € mais uma prerrogativa
exclusiva do professor, cabendo a ele colocar os alunos em condigdes de produzir
independentemente, o que exige que o professor desenvolva outras capacidades para além de
preparar as aulas e ministra-las; afirma que ele ¢ mais conselheiro do que professor (grifo do
texto). O texto define que a conduta do professor, nessa perspectiva, exige uma ag¢ao mais
complexa que precisa gerar o desempenho dos alunos em relacdo as tarefas, ou seja, o
professor é o mediador (grifo do texto).

Observamos ainda, nesse documento, uma auséncia de discursos que contemplem o
trabalho pedagdgico dos pedagogos que atuam nas séries iniciais, o que evidencia uma
continuidade com a delimitagdo dos modos de ser professor circunscritas por cada area
disciplinar, aspecto observado desde o documento de 1991. Isso se evidencia no texto que
aborda a matematica, em que afirma que ¢ necessario na busca do conhecimento pedagdgico
considerar tanto o contetido especifico da matematica quanto os fundamentos basicos da
educacdo, pois s6 o conhecimento especifico da matematica ndo ¢ suficiente. Essa narrativa
confirma a producdo de uma especializacdo da docéncia por cada area disciplinar, o que
desconsidera os pedagogos que atuam nas séries iniciais. O texto se refere diretamente ao
professor de matematica, comprovando a producdo de uma especializacdo da docéncia no
ensino fundamental, que também foi observada nas demais areas disciplinares.

Essa produ¢do de uma conduta docente demarcada pelas areas disciplinares, também
foi observada no texto referente a disciplina de ciéncias, em que destaca a relevancia das
discussdes de forma continua para possibilitar uma mudanga na postura do professor e uma
avalia¢do de todo o processo. O texto afirma que o ensino de ciéncias, atualmente, exige dos
educadores uma formagdo que contemple ndo apenas seu dominio das informagdes, mas
também discutir o significado de ambas as areas. Defende que o desafio mais complexo
atualmente ¢ aliar o pensamento tedrico a pratica docente, de forma a engajar o professor no
processo de produgcdo de mudanca. O texto afirma que o engajamento profissional ¢
necessario aos educadores, o que define a produ¢do de uma determinada conduta docente, na

qual o professor deve ser engajado, um empreendedor de si (GADELHA, 2009).
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O texto afirma ainda, que para desenvolver o ensino de ciéncias ¢ necessario que o
professor adote uma postura questionadora, pois é questionando que possibilitard o
desenvolvimento do espirito critico e produgdo do conhecimento por parte do aluno. Defende
que o questionamento ¢ que vai possibilitar a avaliagdo continua do trabalho docente e
mudangas possiveis na pratica. Essa narrativa evidencia a producao de uma conduta docente
que na qual o questionamento € central na ag¢do docente, o que produz uma conduta
questionadora circunscrita pela disciplina de ciéncias.

O texto afirma que a tarefa do educador ndo ¢ somente transmitir o conhecimento
cientifico, mas dar condi¢des para que os alunos construam o conhecimento, em que deve
desafiar os alunos, descobrir com ele, sendo que sugere que o professor propicie um espago
diferenciado, que envolva a observacao e descricdo do mundo, propondo experiéncias que o
aluno participe ativamente. Essa narrativa evidencia a produ¢do de uma conduta do professor
que para dar condi¢des aos alunos construirem conhecimentos, deve desafia-los, descobrir
com eles, propiciar a observacao e descri¢do, propor experiéncias. O professor ¢ concebido
como aquele que deve produzir a desestabilizacdo dos conceitos arraigados que o aluno traz,
para possibilitar o trabalho com os argumentos cientificos. O texto apresenta alguns exemplos
de como realizar essa pratica, essa conduta, trazendo uma necessidade de subsidiar a
compreensdo dessa metodologia pelos professores. Essa descricdo pode ser observada no

seguinte trecho:

Por exemplo, descreva uma flor identificando-a apenas utilizando termos da
Biologia e pega aos alunos que procurem tal estrutura em sua escola. Por melhor que
tenha sido a descrigdo dificilmente o aluno serd bem-sucedido na busca. Mostre-lhe
uma flor e certamente escutara: mas era isso, uma flor? (FLORIANOPOLIS, 2000b,

p. 58).

O texto define que o cotidiano devera ser o ponto de partida e de chegada da pratica
educativa, o que revela uma continuidade discursiva com relag@o as propostas do documento
publicado em 1996b, sendo que afirma que esse procedimento qualifica a a¢do pedagodgica
mediada pela intervengao do professor, o que evidencia a produgdo de uma narrativa em que a
acdo pedagogica precisa ser mediada pela interven¢dao do professor, ou seja, ela nao se
configura como a¢do do professor. O texto afirma também, que a formagdo continuada dos
educadores com sua autonomia, se constitui como fundamental para uma mudanca na pratica,
0 que evidencia a producdo de um discurso que concebe a formagdo continuada como
possibilidade de produzir outras subjetividades docentes. E interessante observar que o texto
se constitui de forma a subsidiar teoricamente os professores, o que evidencia a producao de

uma determinada acdo docente ancorada em uma certa producao de verdade.
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O documento trata ainda, no que se refere a produ¢do de uma normalizagdo da conduta
docente, que a mediagdo do professor ¢ indispensavel e que o professor nao ¢ simplesmente o
executor dos programas curriculares, mas coautor, sendo que cabe a ele eleger os contetidos e
estratégias para alcancar os objetivos. Afirma que o professor pode desenvolver pesquisas que
contribuam para o aprimoramento de sua pratica, em que adota uma postura de professor-
pesquisador e que o professor € o responsavel pela coordenaciao do processo de aprendizagem
do aluno.

Com base nos aspectos abordados podemos destacar que o documento explicita em
seus discursos a producdo de uma conduta docente diversa, que por vezes o educador ¢ um
pesquisador, com uma postura investigativa, outras vezes deve ser mediador, dialdgico, ou
ainda, aquele que sistematiza, proprietario de um aporte de saber, aquele que formula
hipdteses, que reflete sobre as escolhas pedagogicas, sobre os conteudos e metodologias, que
compreende criticamente a realidade. O documento define ainda, uma conduta do professor
como aquele que estimula os alunos, que tem a fun¢do de coordenador ¢ observador externo.
Determina o professor como aquele que deve ter uma pratica inovadora, ¢ aquele tem
competéncia técnica e politica. Concebe como compromisso inalienavel dos educadores a
transmissdo, apropriacdo, sistematizagdo e producdo de conhecimentos para os educandos,
sendo que esses termos se encontram grafados no texto, o que evidencia um destaque para
essa fun¢do do educador. O documento afirma ainda, que o professor deve ensinar, coordenar
o processo pedagdgico na sala de aula, sistematizar os conhecimentos, ou seja, esse conjunto
de narrativas que anunciam uma determinada postura ao professor, produzem uma
determinada conduta docente que ¢ multipla, e revela as disputas entre as relagdes de saber
entre uma pedagogia tradicional e critica.

Essas disputas podem ser observadas na falta de uma coeréncia discursiva acerca da
conduta docente, pois a0 mesmo tempo em que o professor ¢ o mediador, dialdgico e
pesquisador, ele também ¢ o transmissor, quem deve ensinar, coordenar, estimular os alunos,
o que revela a producao de uma figura de professor hibrida que retne caracteristicas
ancoradas numa perspectiva tradicional de educacdo, assim como, numa perspectiva
progressista, o que nos leva a identificar a produ¢do de um professor hibrido: transmissor e
critico no documento, em que as relacdes de poder revelam tanto o exercicio de um poder

disciplinar quanto do biopoder.
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3.1.4 Professor pedagogo interativo (mediador-dialogico) e (alfabetizador-inclusivo)

Nesta metodologia é fundamental o papel do(a)
professor(a), que para atuar como mediador deve criar
condi¢ées de aprendizagem com sentido, e nesse percurso,
atua também como pesquisador. (FLORIANOPOLIS, 2008,
p-147)

Sob essa perspectiva, é preciso que se reconhe¢am as
criangas no Ensino Fundamental como sujeitos de cultura e
historia, concebendo-as como sujeitos sociais, que se
desenvolvem na linguagem e se apropriam de conceitos
também no brincar. As relagdes interativas e de
aprendizado, portanto, também precisam constituir-se
nessa relacdo entre os sujeitos, em praticas sociais
delineadas com base em uma pedagogia da escuta e de
intencionalidade pedagogica que respeite as criangas na
sua infancia, como sujeitos sociais. (FLORIANOPOLIS,
2016, p. 68)

Partindo dessa perspectiva, o ensino passa a ser entendido
como ato didatico-pedagdgico em que os/as estudantes, em
interagdo com professor/a e colegas, experienciem o
tensionamento entre os diferentes conhecimentos escolares
e aqueles resultantes de distintas vivéncias individuais e
coletivas. (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 28)

A partir de 2008 foi possivel observar a produ¢do de uma figura de professor que se
consolidou permanente at¢ o documento publicado em 2016, em que mesmo que tenha se
identificado algumas singularidades que ampliam a producdo de uma determinada conduta
docente, ha um aspecto que se manteve permanente ao longo dos dois documentos analisados
(2008 e 2016), que a ¢ a constituigdo de uma conduta interativa do professor como
caracteristica central. Porém, essa permanéncia ndo significa que a normaliza¢do da conduta
docente se manteve continua, pelo contrario, foi possivel identificar que a partir do
documento publicado em 2008 ha uma centralidade dos discursos nas praticas que abarcam os
professores dos anos iniciais, o que havia sido identificado como uma auséncia nos
documentos anteriores, e ainda uma sutil mudanca na produ¢do desse professor interativo, que
em 2008 ¢ demarcado por um sujeito mediador-dialdégico e na proposta publicada em 2016,
pela produgdo de um professor alfabetizador-inclusivo.

Essa descoberta da produgdo de uma figura do pedagogo interativo, se constituiu com
base nos eixos de andlise elaborados no segundo capitulo desta pesquisa, em que a
identificagdo da rela¢do saber/poder que ¢ predominante nesses documentos com uma énfase
na pedagogia critica, na psicologia historico-cultural e ainda nos proprios documentos
nacionais, estaduais e municipais, na fun¢do social da escola como espaco de formagao
humana, dos mecanismos de poder que ela desenvolveu para educar a infancia escolar, como

a retomada de um sujeito crianga que nesses documentos ganha mais centralidade do que o
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sujeito aluno, no curriculo, nas tecnologias politicas do corpo e ainda, na identificagdo de
quais instrumentos possibilitam a pratica do exame pelo professor. Enfim, a andlise dos
documentos orientada por esses eixos, a partir de uma lente tedrico-metodoldgica
foucaultiana, possibilitou identificar a producdo de uma subjetividade docente que se
consolidou a partir de 2008 na Rede de educagcdo municipal, a do professor pedagogo
interativo.

Nesse sentido, na relagdo saber/poder, a demarcagdo de uma vinculacdo a pedagogia
critica também foi observada nas propostas publicadas em 2008 e 2016, sendo que na
proposta de 2008 o texto apresenta as concepgdes de ser humano, sociedade, educagdo e
aprendizagem que normalizam o tipo de sujeito que se quer formar, o que implica na
definicdo dos processos pedagogicos, dos contetidos a ensinar e as formas de relagdo entre o
ser humano e o conhecimento pautados nessas concepgdes, o que revela as disputas em torno
da relagdo saber/poder na formagao de um determinado sujeito. Nessa narrativa, o documento
define o homem como ser histérico e social que se constroi nas relagdes sociais, um ser
aprendente, constituido por meio da linguagem, que ¢ Gnico, com diferentes tempos e ritmos
de aprendizagem. Concebe o conhecimento como patriménio de todos que precisa ser
compartilhado. Essa narrativa evidencia um deslocamento discursivo para a particularidade,
para os tempos, para as possibilidades de aprendizagem de cada crianga, o que desloca o
discurso de uma perspectiva homogénea de educagdo para uma heterogénea, o que evidencia
os saberes de uma perspectiva pos-critica da educacdo operando, pautados numa relagcdo de
poder centrada no biopoder, em que o governo, o controle da populagdo, dos sujeitos se
intensifica, o que produz uma conduta docente que ndo ¢ a do transmissor, como anunciado
em 1991 e 2000b, mas a de um professor empreendedor de si (GADELHA, 2009), que
pesquisa, que interage, que faz mediagdes, que considera a realidade dos estudantes.

A introdugdo da proposta de 2008 retoma ainda. a concep¢ao de homem anunciada no
documento de 1996b, ancorada na pedagogia historico-critica e recorre a Sacristan para
demarcar a diversidade inerente ao ser humano como principio para a pratica pedagdgica.

J4 na proposta publicada em 2016, no capitulo que apresenta o percurso da Rede, o
texto da proposta afirma que optou por ndo fazer referéncia direta a autores, pois as
concepgoes tedricas € metodologicas ja foram anunciadas na introducdo, o que evidencia uma
descontinuidade com relagdo aos documentos anteriores que anunciaram explicitamente os
autores que definiram a relagdo saber/poder nos documentos.

O texto destaca que no processo de discussdo da proposta houve uma sinalizagdo para

diversas concepgoes filosofico-epistemoldgicas e tedrico-metodoldgicas para ancorar os
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diferentes grupos de formagao e que diante dessa realidade foram definidos trés movimentos a

se considerar, sendo eles:

Este documento atenta, pois, para essas especificidades de ancoragem, mas o faz sob
a logica de trés movimentos também especificos: (i) busca por manutencdo da
filiagdo historico-cultural e de abordagens criticas em educag@o que caracterizam a
histéria da Rede e que tém como propdsito uma formagdo humana para a
emancipacdo; (ii) atencdo a desafios atuais que sdo contemplados por abordagens
pos-criticas em educagdo e por alguns de seus referenciais correlatos, o que diz
respeito especialmente as discussdes sobre diferenca, inclusdo, educagdo quilombola
e Ensino Religioso; e (iii) enfoque na pesquisa como principio educativo,
especificamente no campo da Educagdo de Jovens e Adultos. Trata-se da busca por
uma delicada integracdo desses trés movimentos, que deriva do modo como a Rede
se constitui em sua historicidade (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 13-14).

Enfim, a analise da rela¢do saber/poder que revela as disputas, o “como” o poder opera
nos documentos orientadores, evidenciou que foi por meio da consolidacdo de uma pedagogia
critica, em que os discursos por vezes excluiram, refutaram as praticas tradicionais ¢ por
vezes incorporaram nos discursos criticos essas praticas que a pedagogia critica se constituiu
como um discurso verdadeiro na Rede, logo na producao de condutas docentes.

Foi possivel identificar também, uma continuidade dos discursos da psicologia
histérico-cultural como saber predominante em ambas as propostas (2008 e 2016), tendo em
vista que a proposta de 2008 afirma que a sequéncia didatica ocorre numa perspectiva de
progressio em que se parte dos conhecimentos que os alunos ja tém (zona de
desenvolvimento real apresentada por Vigotski), entdo sdo estabelecidas as necessidades de
aprendizagem a partir de um desafio (zona de desenvolvimento proximal), sendo que nessa
progressao, a solu¢do de problemas ¢ conduzida sob a orientagdo de um adulto (mediador), o
que revela uma narrativa que produz um discurso que define o professor como mediador,
como aquele que conhece os alunos, seu desenvolvimento real, que propde desafios e que
realiza as mediagdes necessarias para alcancar esse desafio.

O documento recorre a Vigotski para fundamentar essa pratica, que se constitui de
forma a impulsionar o desenvolvimento mental das criangas por meio da aprendizagem, o que
estabelece uma relagdo saber/poder que normaliza a acdo pedagdgica pautada no
conhecimento da psicologia.

Outro aspecto a se observar ¢ que ainda que o saber da psicologia histdrico-cultural
tenha sido predominante nos documentos a partir de 1996, foi possivel identificar a
mobilizacdo de outros saberes da psicologia, ancorados em outras concepgdes psicologicas
em disputa no documento. Essa disputa foi percebida no texto referente a danga, que recorre a

Piaget para destacar a importancia de uma educagdo integral que promova o desenvolvimento
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dindmico dos sujeitos e busca Vigotski para definir a danga como um estimulo importante ao
desenvolvimento sociocognitivo da crianga na idade escolar, e ainda mobiliza Gardner para
argumentar o papel da danca no desenvolvimento da inteligéncia corporal-cinestésica do
individuo. Essa exposic¢ao de varios autores de diferentes perspectivas teoricas no texto, ainda
que circunscritas pelos saberes da psicologia, evidenciam um esfor¢o por parte do discurso
para justificar a relevancia da danca no curriculo escolar, o que revela uma intensa
mobilizacao da relacao saber/poder na constitui¢dao do curriculo e da disciplina de danca.

Essa predominancia dos saberes produzidos pela psicologia no documento, pode ser
observada também na narrativa que anuncia que a perspectiva historico-cultural foi

considerada como pano de fundo para a elaboracio da proposta, na qual a:

[...] educagdo é o processo em que os sujeitos interagem, se expressam ¢ se
modificam ¢ modificam o outro em suas multiplas possibilidades: elaborar,
reelaborar, metabolizar, assimilar, apropriar-se e socializar conhecimentos, seja no
espago formal (académico), seja em outras instidncias da sociedade, construindo
desta forma a cultura e a transcendéncia. (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 140).

E, ainda, recorre a Vigotski para conceituar a aprendizagem e o carater fundamental da
cultura que molda o funcionamento psicoldgico do homem, assim como, demarca a interacao
social como motor da aprendizagem e do desenvolvimento intelectual, refor¢ando a
producdao de uma conduta docente interativa, contornada pelos saberes da psicologia e da
pedagogia critica.

A centralidade da psicologia historico-cultural, como um discurso verdadeiro na
relacdo saber/poder, também pdde ser observada na proposta publicada em 2016, sendo que
no capitulo introdutorio a ancoragem na abordagem histérico-cultural esta contemplada na
apresentacao dos trés movimentos anunciados como pressupostos do percurso da Rede.

O texto da proposta de 2016 afirma que o documento toma a interagao social situada
sob o ponto de vista da cultura escrita e da historia como o fundamento mais importante a
Area de Linguagens, em que a concepgdo de ensino e aprendizagem estd pautada na
perspectiva historico-cultural baseada na apropriagdo dos conhecimentos, compreendidos
como produto da cultura humana, em que o foco estd na relagdo dos sujeitos com os outros,
por meio das linguas, o que indica a consolidagdo de uma conduta docente em que o professor
¢ interativo, ja identificada desde a proposta publicada em 2008.

A demarcagdo do discurso da psicologia historico-cultural como um discurso
verdadeiro, também foi identificada no componente curricular de geografia, em que o texto
cita Vigotski para definir que a crianga descentra a acdo espacial do seu corpo e estabelece

relagdes com outros objetos e referéncias no seu entorno na adolescéncia, assim como,
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mobiliza o autor para definir o conceito de interacdo produtiva, o que evidencia os discursos
da psicologia como aqueles que produzem efeitos de verdade sobre o desenvolvimento das
criancas e seus modos de aprender o mundo, logo sobre os modos de ser professor, em
especial, como aquele que interage com os estudantes e assume a posi¢ao de mediador entre
os saberes dos estudantes e os saberes cientificos.

No componente curricular de educagdo fisica, o texto também destaca que a adequagao
dos objetivos a capacidade corporal e intelectual dos estudantes precisa considerar os
pressupostos da concepegao historico-cultural, o que evidencia uma relagdo saber/poder que
normaliza a agdo docente pautada nos saberes da psicologia. Ressalta ainda, que essa
concepgdo, na qual define que a aprendizagem precede o desenvolvimento numa relagao
dialética, precisa ser considerada também ao se pensar o trabalho com os estudantes
deficientes, o que evidencia a producdo de uma conduta docente inclusiva, em que o olhar
para as singularidades das criangas, se constitui como premissa da acao docente.

Por outro lado, o texto do componente de educacdo fisica demarca a necessidade
romper com a definicdo do que seria normal ou anormal no movimento humano, a partir dos
padrdes de estdgios de desenvolvimento, niveis e taxas de crescimento e maturacdo, o que
evidencia uma descontinuidade discursiva com relagdo aos discursos pautados na medicina e
psicologia.

E possivel observar também, na proposta de 2008, uma énfase no percurso formativo
dos estudantes impulsionado pela escola, que considera toda a trajetoria da educagdo bésica e
produz uma necessidade de pensar uma pratica que integre e articule as diferentes etapas, e
ainda, as transi¢des dentro de uma mesma etapa, o que € o caso dos anos iniciais e anos finais,
sendo que a emergéncia desse discurso que centraliza a necessidade das transigdes na
educagdo basica, ancorada numa relagdo saber/poder que pde em evidencia a infancia e o
percurso formativo dos sujeitos, estd ancorada na racionalidade da psicologia, em que em
cada momento do desenvolvimento humano hé4 particularidades que precisam ser
consideradas e articuladas as etapas posteriores.

Por fim, foi possivel observar uma permanéncia dos saberes da psicologia historico-
cultural nos documentos do ensino fundamental, em que essa racionalidade ganha
centralidade nos documentos publicados em 1996b, 2008 e 2016, ainda que ndo seja um saber
exclusivo, tendo em vista que foram identificadas outras concepgdes teoricas provindas da
psicologia nos documentos, a psicologia historico-cultural foi predominante.

Ainda que os saberes da pedagogia critica e da psicologia histdrico-cultural tenham se

constituido como os discursos verdadeiros que contornaram os documentos da Rede ao longo
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de sua historia, eles ndo foram os Unicos a produzir efeitos de verdade acerca da educacao, do
curriculo e da acdo pedagdgica nos documentos.

Na proposta curricular publicada no ano de 2008, também foi possivel identificar os
contornos da relagao saber/poder demarcados pelas areas disciplinares. O texto que aborda a
disciplina de ciéncias, apresenta a concep¢ao de ciéncias na qual esta ancorado, em que define
a ciéncia como um processo da atividade humana que busca a compreensio da natureza e seus
fenomenos. No capitulo referente a disciplina de historia, reitera que a elaboragdo dessa
proposta foi uma tarefa dificil, tendo em vista a variedade de vertentes teoricas da historia,
sendo que o grupo optou por ndo definir apenas uma concep¢do, mas varias tendéncias
consideradas ndo excludentes que abarcam a vertente marxista historia social, nova historia e
historia cultural. Recorre a Bernard Charlot para definir o ensino como uma relagdo dos
individuos para com o mundo, com os outros e consigo mesmo, em que o ensino de historia
se apresenta como possibilidade na construcdo dessas relagdes. Essas narrativas que
explicitam diferentes relagcdes de saber contidas no documento, evidenciam as relagdes de
poder que circunscrevem esses saberes, em que mesmo que a teoria da pedagogia critica e
psicologia historico-cultural sejam predominantes, ha uma circulagdo de outros saberes nos
discursos da proposta contornados, em especial, pelas verdades produzidos no interior de cada
area do conhecimento.

Vale destacar que, no processo de analise dos documentos, foi possivel identificar
outras relagdes de saber/poder que contornaram a produgdo de verdade, que ultrapassam o
conhecimento cientifico e recorrem a outros saberes para validar seu discurso, saberes esses
representados pelos documentos orientadores em nivel nacional, estadual e municipal, o que
revela que esses mecanismos de poder que operam numa sociedade de seguranga, também se
colocam na disputa de poder que envolve a produ¢do de uma saber na educacdo, que em
alguma medida, também impacta na producao de uma certa normalizacdo da conduta docente.

Essa relagao saber/poder também foi identificada na proposta curricular publicada em
2008, em que evidencia uma descontinuidade na relagdo saber/poder, pois ndo nega a
perspectiva da pedagogia critica anunciada nos documentos anteriores, mas desloca a
centralidade do discurso para a necessidade de considerar a crianga e a infincia no ensino
fundamental, mobilizada pelo ingresso da crianca de seis anos nesta etapa da educagao basica
e pela legislagdo nacional que definiu as politicas desse ingresso.

Outro aspecto a se considerar na relagdo saber/poder ¢ que a proposta curricular
publicada em 2016, evidenciou uma descontinuidade discursiva, tendo em vista que foi

possivel observar um deslocamento discursivo da relagdo saber/poder do conhecimento
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cientifico para os documentos orientadores na proposta, o que ndo significa que os
conhecimentos cientificos tenham sido excluidos do discurso, pelo contrario, por vezes esses
saberes foram mobilizados de forma conjunta, como observado no texto do componente
curricular linguas, que recorre ao Plano Nacional de Educagao para definir que a alfabetizacao
deve ocorrer até o terceiro ano e a Vigotski para definir que a alfabetiza¢ao precisa considerar
que o ensino da leitura e escrita se torne necessario a crianga, que tenha sentido, que sejam
relevantes a vida, em que o desenhar e o brincar precisam ser considerados.

Essa relacdo saber/poder ancorada nos documentos orientadores, que ganha
centralidade na proposta publicada em 2016, em que foi possivel observar um deslocamento
discursivo dos saberes que demarcam as relagdes de poder que circunscrevem os discursos do
documento, na medida em que os discursos verdadeiros mobilizados no documento,
evidenciam uma predominancia dos discursos dos documentos educacionais orientadores,
como as diretrizes da educagdo basica publicada em 2015b, a proposta curricular de 2008, a
matriz curricular que teve um processo de discussdo em 2011, mas nao foi publicada, a versao
preliminar da BNCC de 2016, o PNE e as resolugdes do CME, o que revela que nesse
documento os efeitos de verdade acerca do curriculo, da a¢do pedagogica, da didatica sdo
legitimados pelos documentos orientadores, mais do que por autores que tem produzido
conhecimentos cientificos acerca da educagdo, em que apesar da proposta citar a vinculagdo a
uma perspectiva critica e a psicologia socio-histérica, optou por ndo mencionar os autores na
maioria dos casos.

Esse deslocamento pode ser identificado no texto que retoma os documentos ja
analisados na pesquisa e cita a Resolucao n. 01/2010 como um marco legal determinante no
municipio, que fixou as normas para o ensino fundamental de nove anos. O documento
retoma a Constituicdo Federal de 1988, a proposta curricular de 2008 e o plano municipal de
educagdo de 2009 para legitimar as praticas de gestdo democratica na escola.

Essa relacdo saber/poder engendrada pelos mecanismos de poder nacionais, produziu
um modo de ser professor que no componente curricular Artes, recorre aos mecanismos
nacionais como a LDB e os PCNs para legitimar a arte como integrante do curriculo e
organiza-la em quatro areas especificas: artes visuais, danga, musica e teatro, em que busca
legitimar uma formacao especializada para cada uma das areas de artes, o que evidencia uma
especializacao da docéncia em artes. O texto afirma, ainda, que cabe a cada unidade educativa
definir qual area de artes sera considerada em seu curriculo e que esse componente curricular
passou a integrar os anos iniciais somente em 2013.

Outro documento orientador que também se mostrou predominante nessa relagao
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saber/poder que definiu os contornos do discurso dessa proposta foi o documento publicado
em 2008, que no subcapitulo “Conhecimento, ensino e aprendizagem”, retoma o conceito de
conhecimento anunciado na proposta de 2008, na qual afirma que o conhecimento ¢
patrimoénio de todos e que precisa ser compartilhado. O texto mobiliza ainda, o termo
“conhecimento escolar”, que aparece desde o documento de 2008 e revela a producdo de um
conhecimento que ndo ¢ o cotidiano e também ndo ¢ o cientifico, mas se constituiu pela
didatizacdo do conhecimento cientifico de forma a torna-lo acessivel aos estudantes,
consolidando o papel disciplinador da escola de pedagogizacao dos conhecimentos conforme
definido por César (2004).

No componente curricular da educacdo fisica, o texto cita as diretrizes publicadas em
2015b para referendar o segundo desafio apresentado no texto, que € a interdisciplinaridade,
no qual afirma que o didlogo interdisciplinar precisa considerar um compromisso politico dos
sujeitos envolvidos no processo educativo em organizar um curriculo o mais integrado
possivel. E retoma as diretrizes de 2015b para enfatizar a necessidade de repensar a
organiza¢do dos tempos e espacos, de forma a considerar uma forma¢do humana integral, o
que implica a producdo de uma conduta docente que necessita considerar essa organizagao
temporal e espacial em sua acao.

No componente curricular de lingua portuguesa e linguas estrangeiras também ¢
retomada a centralidade do letramento no processo de formacdo integral anunciado nas
diretrizes municipais publicadas em 2015b, que ¢ reconhecido como principio e define a
interacdo social por meio das linguagens como questdo fundamental, o que corrobora a
producdo de uma conduta docente, de uma normalizacdo da acdo do professor como um
sujeito interativo e alfabetizador, visto que o letramento é demarcado como um
principio e a intera¢io social como questio fundamental.

Além da énfase aos documentos publicados pela propria Rede, a proposta também
mobiliza documentos orientadores estaduais e nacionais, como observado no texto que cita a
proposta curricular do estado de Santa Catarina (2014) e a versao preliminar da BNCC (2016)
para legitimar uma agdo docente interdisciplinar que busca evidenciar a inter-relagdo entre os
diferentes conhecimentos dos componentes curricular. E retoma a BNCC versdo 2016, para
definir os desafios da educagdo fisica que se constituem em curriculares, interdisciplinares e
didaticos.

A relevancia dos documentos orientadores na relacdao saber/poder, mesmo aqueles nao
publicados, fica evidente no discurso da proposta ao observar no texto o relato da elaboracao

de um documento que discutiu a matriz curricular de nove anos em 2011, mas ndo chegou a
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ser publicado, pois consideraram que algumas questdes ainda careciam de aprofundamento,
porém foi citada de forma recorrente nos diferentes componentes curriculares. No
componente de Artes, o documento afirma que para subsidiar a elaboracdo dos
encaminhamentos pedagogicos, o material de maior referéncia foi a matriz produzida em
2011, mas que procuraram dialogar com a proposta estadual de 2014 e com a versdo
preliminar da BNCC de 2016.

A darea de conhecimento ciéncias da natureza também cita a matriz curricular
elaborada em 2011 que ndo foi concluida e publicada, para definir que o conhecimento ¢
produzido por meio da interagdo do estudante com o outro, a partir de uma postura ativa de
participag@o no processo educacional. Notamos que a matriz curricular, ainda que nao tenha
sido publicada oficialmente, se constituiu como um discurso verdadeiro, tanto pelos
professores que participaram de sua elaboracao quanto pela propria proposta que legitimou os
discursos desse documento como verdadeiros.

Com base nos aspectos abordados, é possivel perceber que os dispositivos de poder
que fazem a governamentalidade funcionar, também se constituiram como portadores de
efeitos de verdade em alguns documentos do ensino fundamental, com uma centralidade
definida no documento publicado em 2016.

Destacamos que a relagdo saber/poder contornada pelos conhecimentos cientificos de
cada area disciplinar ou componente curricular foi uma permanéncia em todos os documentos
publicados pelo ensino fundamental em sua trajetoria historica. Essa constatagdo pode ser
compreendida pelo fato de que a ordem do discurso dos documentos, que define os
procedimentos que controlam, selecionam, organizam, redistribuem os discursos
(FOUCAULT, 2014), também ¢ delineada pelas areas disciplinares, ou seja, as relacdes de
poder/saber que definem a propria estrutura dos documentos ¢ definida por cada area do
conhecimento.

Outro eixo de andlise elaborado na pesquisa foi a fung¢do da escola enquanto
instituicdo social, em que foi possivel identificar que a centralidade da finalidade da escola se
alterou no decorrer da trajetéria da Rede municipal como foi observado nos documentos
orientadores. Para compreender as transformagdes do papel da escola na sociedade, que se
modifica conforme as relagdes de poder também se alteram, na qual o aparecimento de uma
sociedade de controle implicou em outra relagdo de poder, que tem no biopoder sua
representacdo, partimos das reflexdes de César (2004) que corroboram as descobertas que a
empiria desta pesquisa, materializada pelos documentos orientadores do ensino fundamental

evidenciou, na medida em que essa transformagdo das relacdes de poder em que os
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mecanismos da sociedade disciplinar perdem centralidade, mas ndo desaparecem, continuam
presentes nos discursos, representados em especial, pela perspectiva da funcdo da escola em
transmitir os conhecimentos. Ainda que essa perspectiva tenha se mostrado central nos
documentos de 1991 e 2000b, nos demais documentos (1996b, 2008 e 2016) ela perde
centralidade, e outras relagcdes de poder se tornam centrais, circunscritas pelo biopoder, em
que o controle esta em cada acdo dos sujeitos, em cada dimensdo de sua constituicdo, em que
0s sujeitos sao cada vez mais governados.

Essa transformagdo pode ser observada nas propostas publicadas em 2008 e 2016, em
que ainda que a centralidade da fun¢do da escola tenha se alterado para a formagdo de um
sujeito integral, ainda retoma de forma secundaria os discursos de transmissdao ou apropriagao
dos conhecimentos.

Nesse sentido, na proposta publicada em 2008, no capitulo que aborda as artes, o
documento define a escola como instancia facilitadora da apropriacao da produ¢do humana e
que o ensino de teatro deve se organizar em torno de trés eixos norteadores: produzir, apreciar
e contextualizar, remetendo-se aos PCNs para legitimar esses eixos.

Na proposta publicada em 2016 consta em sua narrativa quais conhecimentos valoriza-
se na escola, em que serdo contemplados conceitos do cotidiano e das ciéncias, em um
tensionamento dialético que busque ampliar a compreensdo dos estudantes acerca da realidade
natural e cultural. Define que ¢ papel da escola proceder a elaboragdo didatica dos
conhecimentos e gerir modos de ressignificar e contextualizar os conhecimentos, o que revela
a produgdo de um discurso que demarca como fungdo da escola a didatizacdo dos
conhecimentos cientificos de modo a torna-los acessiveis aos estudantes, ou seja, o fim tltimo
da escola continua a ser o acesso aos conhecimentos, assim como, a ampliagdo da
compreensdo da realidade natural e cultural, o que corrobora a producdo de uma escola
disciplinar que disciplina os corpos e os conhecimentos.

Essa narrativa revela que mesmo que os documentos de 2008 e 2016 tenham
demarcado como centralidade da finalidade da escola uma formacao integral, que delineia
uma relagdo de poder centrada no biopoder, em que numa sociedade de controle (CESAR,
2004) ndo se governa apenas 0s corpos, ou o conhecimento, mas se exerce o controle do
individuo em cada uma das suas agdes, de suas dimensdes, na sua integralidade, o poder
disciplinar se mantém operando, ou seja, ndo hd uma substituicdo dos exercicios de poder
(soberano, disciplinar, biopoder), mas um deslocamento da centralidade desse poder, que na
sociedade de seguranca se exerce por meio do biopoder.

Essa secundarizacao dos discursos que definem a produgao de um sujeito critico, que
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ndo exclui esse tipo de discurso, ainda que a centralidade seja a de uma formagdo integral,
pode ser observada no texto da proposta curricular no ano de 2008, uma vez que no que se
refere a fungdo social da escola, afirma que a concepgao de educacao na qual a proposta esta
ancorada reconhece o individuo como cidaddo, situado num mundo em constante
transformagdo, sendo que o desenvolvimento acelerado das formas de comunicagdo em
virtude da informatizacdo se constitui como um desafio para educagao.

O texto afirma que a escolarizagdo minima prevista em lei € insuficiente para a
preparacao de um cidadao capaz de enfrentar a sociedade do conhecimento, portanto, a escola
deve ser atrativa para estimular a permanéncia dos alunos e preparar o jovem para que
continue os estudos, em nivel médio e superior, sendo que o curriculo ¢ o plano politico
pedagdgico devem assegurar uma aprendizagem que possibilite & crianga e ao jovem sentir-se
apto a inserir-se na sociedade. Essa narrativa evidencia um discurso que define como papel da
escola a preparagdo de um cidadao capaz de enfrentar a sociedade do conhecimento, o que
constitui um modo de ser professor que precisa ser reflexivo, consciente de sua realidade
social, de forma a impulsionar que os estudantes possam compreender € seu contexto, para
que possam refletir sobre ele e se posicionar no mundo.

A proposta publicada em 2016 define a escola como espago de vivéncias intensas com
as praticas de leitura e escrita, de modo que a formagdo dos sujeitos possibilite utilizar a
leitura e escrita de sem restrigdes em suas praticas sociais € que a formacao critica que se
almeja demanda a formagdo do sujeito leitor e escritor durante todo o ensino fundamental
num processo continuo. Essa narrativa evidencia a centralidade da fun¢do da escola na
formagdo integral dos sujeitos, mas ndo exclui a perspectiva apresentada nos documentos
desde 1996, da formac¢ao do cidadao critico, o que demarca o papel da escola em formar um
cidaddo critico em todas as suas dimensdes, 0 que revela que as tecnologias de poder da
sociedade de controle se intensificam, na medida em que, além de produzir um sujeito critico
e consciente, define o controle, o governo dos sujeitos em todos os seus aspectos, suas
dimensdes, conforme anunciado por César (2004).

O texto da proposta publicada em 2008, apresenta também, os dados referentes a
leitura, escrita, calculo, distor¢do idade/série para justificar a necessidade de mudanca no
processo de ensino aprendizagem que contemple a funcdo social da escola publica na
formacdo integral dos cidaddos, o que revela o biopoder operando de forma a mobilizar os
dados para governar a populagdo escolar e justificar a necessidade de mudancas nos curriculos
e nas praticas educativas, e ainda reforca os discursos do documento que definem com

finalidade da escola uma formagao integral dos sujeitos, mas nao exclui que essa formacao
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também contempla a produ¢do de um cidadao.

Esse aspecto também foi observado, no texto do documento de 2008 que recorre aos
dispositivos legais (LDB n. 9394/96 e Constitui¢ao Federal) para demarcar a centralidade da
formagdo do cidadao como finalidade da educacao, definindo que para produzir a cidadania é
necessario criar condigdes para que os sujeitos se apropriem dos conhecimentos cientificos e
tecnologicos historicamente produzidos, que possam refletir sobre a realidade e atuar
criticamente, o que ampliara as possibilidades de trabalho e inclusdo social, que implica na
qualidade de vida humana, produzindo uma conduta docente interativa e dialdgica que deve
contribuir para que os estudantes se apropriem dos conhecimentos de modo a compreender a
realidade e se posicionar no mundo.

No capitulo da area de linguagens, o texto afirma que: “A escola ¢ o lugar para o
estranhamento, para o alargamento, para a problematizacdo critica, para o novo; e nunca para
a mera reiteragdo do ja posto” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 79), revelando a producio de um
discurso que demarca a formagao critica como atribuigdo da escola.

Essa relagdao liberdade/controle que circunscreve os discursos da producao de um
sujeito critico, em que os discursos da tomada de consciéncia sdo centrais, ndo implicam
numa relagdo de menos governo por parte da biopolitica, pelo contrario, como afirma César

(2004), “nunca fomos tao controlados”, sendo que:

Estamos vivenciando um fendmeno interessantissimo e muito perigoso ao sermos
envolvidos pela serpente do pensamento Unico: nunca fomos tdo controlados, ao
mesmo tempo em que nos sentimos no apice das possibilidades de liberdade. Gilles
Deleuze, de maneira quase profética, demonstrou os paradoxos do mundo
contemporaneo pela face de intersecdo entre os discursos econdmicos e politicos e
todas as micro-politicas derivadas dessa contaminacdo. Para Deleuze, esse paradoxo
representa um marco fundamental do mundo contemporaneo e devera ser um dos
eixos fundamentais para que se possa pensar as transformacdes nas politicas
educacionais. (CESAR, 2004, p. 97).

As transformacdes das relagdes de poder, que numa sociedade disciplinar incidem
sobre o corpo do individuo, e numa sociedade de seguranga se consolidam por meio do
biopoder, que governa uma populacdo tendo os dados estatisticos como um mecanismo de
poder imprescindivel, implica considerar no ambito educativo, que o significado dos saberes
necessarios para a formagdo do homem (CESAR, 2004), assim como, as praticas escolares
também se modificam no decorrer da histéria, em que o governo dos sujeitos ndo esta
centrado apenas no corpo do individuo, mas em todas as suas dimensdes, que visa produzir
um sujeito social, intelectual e cientifico, o que sustenta os discursos da formagdo integral

como finalidade da escola.
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Assim, a produ¢do de um determinado sujeito, a normalizacdo das condutas a partir do
biopoder que opera numa sociedade de seguranca, em que cada dimensdo do sujeito ¢
conduzida, controlada, pode ser identificada nos discursos dos documentos que definem como
papel da escola a formacdo integral dos sujeitos, ou seja, cabe a escola se preocupar nao
apenas com o corpo, com os conhecimentos, mas com a produ¢do de uma subjetividade que
considera a dimensdo afetiva, cognitiva, fisica, ética do sujeito, na qual o poder se amplia,
controla cada agdo do sujeito, ndo pela for¢a ou puni¢do, mas pela positivacao daquilo que se
espera do sujeito, pela normalizacao das condutas.

Esse discurso que define como fungdo social da escola a formagdo integral dos
sujeitos, ganha centralidade nos documentos publicados a partir de 2008, ou seja, nas
propostas de 2008 e 2016, pois na proposta curricular publicada em 2008 foi possivel
identificar uma centralidade no discurso que define como funcdo da escola a formacao
integral dos alunos. O texto da proposta afirma que as prerrogativas que embasam o
documento estdo ancoradas numa perspectiva de uma educagdo integral e inclusiva, voltada
para o desenvolvimento das multiplas dimensdes e singularidades humanas, com foco na
diversidade e no reconhecimento das criancas e dos jovens como seres de direitos que podem
aprender, o que revela uma narrativa que atribui a escola uma formagao integral, sendo que
essa perspectiva de uma educacao integral ¢ explicitada de forma central pela primeira vez
nesse documento.

A proposta curricular de 2008 define, ainda, que a escola ¢ compreendida como uma
instituicdo cultural e como espaco de formacdo do ser humano, de possibilidades, de
construgdo, de desenvolvimento, de interacdo, de vivéncia, de aprendizagens, de
reconhecimento, o que evidencia uma descontinuidade discursiva aos documentos de 1991 e
2000b que definiam a escola como espago de transmissdao do conhecimento, apontando uma
centralidade da escola como espaco de interacdo entre os sujeitos, o que corrobora a produgao
de uma conduta docente interativa, o professor passa a ser um dos sujeitos que interage nessa
institui¢ao social.

O documento ressalta que a proposta d4 continuidade ao processo educacional iniciado
na educacdo infantil, numa politica de integragdo dos niveis iniciais da educagdo basica, rumo
uma educagdo de zero a catorze anos, o que evidencia um discurso que contempla as relagdes
entre as duas etapas da educagdo basica, em que a centralidade da formacao integral ¢
identificada.

Um ponto a se considerar nesse deslocamento da centralidade da finalidade da escola

para uma formacao integral, ¢ que ele ¢ inaugurado no documento em que a infancia também
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ganha destaque, com o ingresso dos estudantes de seis anos no ensino fundamental, sendo que
a crianca passa a ser considerada como sujeito da escola, ndo apenas o aluno, ou seja, a
defini¢dao de uma formacao integral coincide com os discursos que consideram a crianga como
sujeito do ensino fundamental. Outro aspecto a se considerar no documento publicado em
2016, é que o texto retoma as diretrizes publicadas em 2015b para definir as relagdes, como
eixo central de todo o processo educativo, e a aprendizagem como foco principal das acgdes
educativas, o que evidencia uma descontinuidade discursiva, na medida em que, pela primeira
vez, a relagdo aparece como eixo do trabalho no ensino fundamental, assim como a
demarcagao da aprendizagem aparece como finalidade principal da escola, ou seja, ndo € mais
a formacdo humana integral, ou a transmissdo dos conhecimentos que estd em jogo na
finalidade da escola, mas aprender, que abarca tanto a apropriagao dos conhecimentos como o
aprendizado das caracteristicas tipicamente humanas; enfim, entendemos que ao definir o
aprender como foco principal das agdes educativas, implica considerar o papel normalizador
da escola que define o que aprender, ou seja, quais conhecimentos ou condutas devem ser
ensinados nessa institui¢ao social.

Essa demarcagdo do papel da escola em ensinar, ou possibilitar que os estudantes
aprendam pdde ser identificada no capitulo que aborda a 4area de conhecimento da
matematica, em que o texto afirma que € papel da escola dar acesso aos conhecimentos
matematicos estabelecidos historicamente a partir de uma adequagdo didatica que torna o
contetdo ensinavel, e ainda, destaca a importancia da matematica na formacdo humana e a
importancia de refletir como ensinar a matematica, o que produz um modo de ser professor
como aquele que ensina.

O texto define, ainda, que o papel da escola no que se refere a 4rea de ciéncias ¢
ampliar o repertdrio cultural dos estudantes, destacando a necessidade dos conteudos estarem
vinculados tanto as vivéncias dos estudantes quanto a producdo cultural da humanidade,
definindo a interagao social e apropriacdo do conhecimento como chave para todo o trabalho
desenvolvido na Rede, reforcando uma perspectiva de que o aprendizado dos conhecimentos ¢
central no trabalho pedagdgico, logo da funcdo da escola e da conduta do professor, e ainda,
que esse aprendizado ¢ mediado pela interag@o social, o que evidencia a consolida¢do de uma
acao docente interativa.

No componente curricular de historia, o texto destaca também, o papel da escola como
espago educador por exceléncia e define como fun¢do da instituigdo ampliar o repertdrio
cultural dos estudantes para que estabelecam interagdes sociais enriquecedoras em seu

percurso formativo, o que evidencia tanto a centralidade das relagdes no processo educativo
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da escola quanto a necessidade de ampliagdo de repertorio, ou seja, de aprendizado, por meio
da interagdo, o que corrobora a produ¢ao de uma conduta docente interativa.

Nesse sentido, pensar o papel do professor nesse contexto, que subjetividades docentes
esses discursos produzem, implica em considerar que ainda que haja um deslocamento da
finalidade da escola, que nos documentos de 1991 e 2000b a centralidade estd na transmissao
do conhecimento, no de 1996b esta na formagao de um cidadao critico ¢ nos de 2008 ¢ 2016
esta na formacdo integral, o papel disciplinador da escola, em que a transmissdo do
conhecimento ¢ um dos seus aspectos, se mostrou uma permanéncia em todos os documentos,
0 que produz um professor que independente dos deslocamentos discursivos que definem a
funcdo da escola, precisa atuar, desenvolver sua pratica, sua conduta de modo a possibilitar a
apropriacado dos conhecimentos pelos alunos, € nao ¢ qualquer conhecimento, mas o
conhecimento escolar.

Vale destacar que essas transformagodes das relagcdes de poder que incidem sobre as
transformagdes do papel das instituicdes sociais na sociedade, o que inclui a escola, também
sobrevém na producdo de subjetividades docentes, que conformam determinadas condutas ao
professor, que deve ser aquele que, por vezes, transmite o conhecimento, por vezes, ¢ 0
mediador que possibilita uma formacao critica, aquele que estimula o posicionamento dos
alunos, ou seja, as transformagdes da fungdo social da escola incidem diretamente na
producao de diferentes condutas docentes.

A proposta curricular publicada em 2016, define também, a escola como espago de
formacao intelectual e social dos sujeitos, na qual a problematizagdo deve ser valorizada
como busca pelo conhecimento e refuta uma perspectiva conteudista excludente, o que
evidencia uma descontinuidade discursiva com os documentos anteriores em que a
preocupacao em definir os conteidos foi uma constante.

O texto define que o percurso formativo deve ser aberto e contextualizado, de forma a
incluir ndo apenas os componentes curriculares obrigatorios, mas também estabelecer outros
componentes que atendam aos interesses, necessidades e caracteristicas dos alunos. Esse
discurso que destaca aspectos referentes ao curriculo que ndo foram observados nos outros
documentos, como a definicdo das areas de conhecimentos, da integracdo curricular, da
autonomia da escola na elaboragdo de seu curriculo a partir das indicagdes contidas na
proposta curricular. Essa mobilizagdo de termos que implicam outras formas de relagdo com o
saber, como a integra¢do curricular, a interdisciplinaridade, e em outras formas de poder

como autonomia, revelam os mecanismos de poder de uma sociedade de controle operando,
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em que exige a construgdo de outras praticas discursivas e novas formas de poder,

representadas pelas politicas educacionais. Conforme César (2004, p. 114):

Simultaneamente, para denominar as novas formas de exercicio da politica criaram-
se ou ressignificaram-se outros termos, como por exemplo: flexibilidade,
competéncia, qualidade, qualidade total, gestdo de qualidade, interdisciplinaridade,
multiculturalismo, cidadania, participagdo e critica, todos eles elaborados ou re-
elaborados pelo discurso econdmico. Assim, resulta sintomatico que a nova politica
educacional derivada dessa nova ordem econdmica e politica também seja tratada
por meio desta mesma nova sintaxe despolitizada; ndo se trata apenas de uma mera
substituicdo do vocabulario institucional pelo vocabulario empresarial, mas sim do
produto de uma imensa transformacao da prépria percepcdo e do conceito de politica
e, conseqiientemente, do conceito de educagao. (CESAR, 2004, p. 114).

Ainda nesse discurso de integracdo curricular, a proposta de 2016 destaca que a
articulacdo entre os componentes curriculares deve ancorar a apropriagdo do conhecimento,
que se materializa na interagdo social, tendo em vista que concebe os sujeitos como integros e
complexos, que ndo podem ser compreendidos de forma compartimentada, o que evidencia a
produgdo de um discurso que demarca a integralidade dos sujeitos que compde a escola e seu
papel na formacao desse sujeito integral.

O documento refuta uma perspectiva de curriculo prescrito € concebe a escola como
lugar privilegiado para as interligacdes entre o conhecimento cotidiano e cientifico, uma
instituicdo considerada imprescindivel ao desenvolvimento dos sujeitos, em que se deve
garantir o acesso a ela. A proposta curricular de 2016 define que cabe a escola criar condi¢des
para que os estudantes estabelecam um didlogo com o mundo, e desenvolvam a percepg¢ao, a
sensibilidade, a memoria, a imaginagdo, a atencao, a duvida, a inventividade, o que evidencia
um discurso em que o papel da escola esta centrado no desenvolvimento cognitivo dos
estudantes, ainda que em outros momentos da proposta o discurso que defende um
desenvolvimento integral também tenha sido identificado de forma recorrente.

Quanto a constituicdo da escola como um espago em que a diversidade deve ser
valorizada, foi possivel observar no texto intitulado “Inclusao escolar e diferengas na escola”,
que hd a produgdo de um discurso que afirma que a inclusdo assegura a todos o direito de
acesso a educacdo, sem excecdes, e reconhece o direito a diferenga na igualdade de direitos, o
que desafia a escola a repensar os modelos tradicionais, hierarquizados e homogeneizadores.
A proposta afirma que a inclusdao pressupde repensar o curriculo, a organizagcdo dos tempos e
espacos de aprendizagem, a abordagem pedagogica, as relagdes, a avaliagdo, ou seja, a
dinamica de todos os aspectos que envolvem o contexto escolar. A inclusdo passa a ganhar

centralidade no discurso, € ndo apenas uma inclusdo da deficiéncia, mas da diferenga como
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principio, pois considera que a padronizagdo ¢ excludente, o que revela a producdo de um
discurso que concebe a escola como um espago de heterogeneidade, sendo que essa
perspectiva de valorizagdo da diferenca como aspecto central da escola ¢ inaugurada nesse
documento, o que demarca a producao de um discurso que normaliza a conduta docente como
inclusiva, o professor passa a ser aquele que precisa considerar as diferencas que
constituem os sujeitos da escola.

A demarcagdo de uma centralidade do papel da escola na formagdo integral dos
estudantes pdde ser observada no texto intitulado “Formagdo integral”, em que afirma que a
educacdo integral ¢ concep¢do fundante no processo educativo, na qual se busca o
desenvolvimento pleno do estudante, no que diz respeito a sua constitui¢do intelectual,
cognitiva, afetiva, ética, social, politica, estética, ludica, bioldgica, fisica, dentre outras
especificidades de seu percurso de desenvolvimento, o que evidencia um deslocamento
discursivo, na medida em que os documentos publicados em 1991, 1996b e 2000b
evidenciaram uma centralidade no desenvolvimento intelectual dos sujeitos, sendo que esse
discurso desloca a centralidade para as diferentes dimensdes do ser humano, o que se
caracteriza como uma continuidade/permanéncia do discurso do documento publicado em
2008. Essa narrativa revela, ainda, a maximizacdo do controle dos sujeitos numa sociedade
em que o biopoder opera, na medida em que ndo cabe mais a escola apenas a
disciplinarizagdo, a transmissdo do conhecimento, educar e civilizar, mas cabe a escola
constituir o humano, enquadrar, controlar, normalizar todas as dimensdes do sujeito, sendo
assim, podemos salientar que numa sociedade de seguranga o controle ganha proporc¢des
inimaginaveis, na qual a escola ¢ a institui¢do social normalizadora por exceléncia.

A proposta publicada em 2016 trata a necessidade de considerar as especificidades de
cada contexto educacional na producdo de novas experiéncias e conhecimentos e demarca a
escola como espago privilegiado para tal processo. O texto define a educagdo integral como a
busca por potencializar o desenvolvimento pleno do ser humano e que a escola deve
promover o desenvolvimento dos estudantes em sua integralidade, por meio do acesso,
ampliacdo e aprofundamento dos conhecimentos escolares, situando-os nas praticas sociais de
forma a fomentar atitudes e valores democraticos, o que revela uma narrativa que demarca
como funcdo da escola o desenvolvimento integral dos estudantes por meio do acesso aos
conhecimentos, o que evidencia que ainda que a centralidade do discurso esteja pautada na
formacao integral, o papel da escola na transmissdo do conhecimento ¢ um discurso que
continua presente, € que inclusive possibilita essa formacdo do sujeito em todas as suas

dimensoes.



167

No texto referente a area do conhecimento “Linguagens”, ¢ defendida também, uma
formag¢ao minilateral, que ¢ definida na nota de rodapé como o oposto da formagao unilateral,
focada no desenvolvimento de competéncias para a finalidade especifica de adaptagao a
demandas sociais e de mercado, intensificando a narrativa da formagdo integral como
finalidade da instituicdo escolar. Essa narrativa revela as transformagdes engendradas nas
relacdes de poder na sociedade moderna, em que os sujeitos normalizados pela escola “[...]
ndo sdo mais os sujeitos doceis das praticas disciplinares, mas os tais sujeitos “flexiveis”,
“adaptaveis”, “criativos” e “autonomos”. Esses conceitos serdo reescritos a partir das novas
tecnologias do controle, que serdo exigidas das escolas”. (CESAR, 2004, p. 98).

Ainda na proposta curricular publicada em 2016, no texto que aborda a area de
ciéncias, o texto define como papel da escola o tensionamento entre o conhecimento cotidiano
e o cientifico de forma a promover uma formacdo humana integral que considere as
tecnologias caras ao mundo atual, o que evidencia a produciao de um discurso que demarca o
desenvolvimento integral dos estudantes como fun¢do da escola, numa relagdo de poder que
se transforma conforme as modificagdes sociais, que nessa narrativa sdo demarcadas pelo
avanco tecnologico.

Vale destacar também, a centralidade que os anos iniciais ganham nesse documento,
em que ha um capitulo para definir as especificidades do trabalho pedagogico com os anos
iniciais, o que demarca que o papel da escola no primeiro segmento do ensino fundamental,
além de contemplar uma formagdo integral, possibilitar a apropriagdo dos conhecimentos
historicamente produzidos e a formag¢do de um cidaddo critico, como mencionado até aqui,
ainda precisa considerar que o ensino deve ser abordado de modo a ressignificar o espago
escolar, de forma a torna-lo alegre e inspirador, em que os estudantes sejam mobilizados na
resolucdo de problemas, sendo que cabe a escola criar condi¢des para que o estudante
transforme a informagdo em conhecimento desde os anos iniciais. Esse detalhamento da
func¢do da escola, que inclui também um detalhamento do papel do professor, em que todos os
aspectos da vida das criangas sao governados, normalizados, desde sua constitui¢do cognitiva,
fisica, social, ética, revela as tecnologias de poder de uma sociedade de controle operando, em
que a escola enquanto instituicdo social, tem uma posicdo privilegiada nessa sociedade.
Segundo César (2004, p. 153):

Na “pedagogia do controle” ndo s6 as normas e valores morais sdo pedagogizadas e
escolarizadas, mas também todo e qualquer aspecto da vida. A radical
pedagogizacdo da vida implica na pedagogizagdo do discurso moral, ao contrario de

uma moral que se “aprendia” nas praticas e nas instituicdes sociais, entre elas a
escola disciplinar; na “pedagogia do controle”, por outro lado, rigorosamente tudo
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sera pedagogizado.

A proposta curricular publicada em 2016 defende também, a necessidade de delinear
um paradigma pedagdgico mais emancipador, pois a apropriagdo dos conhecimentos educa e
humaniza os sujeitos em sua plenitude. E interessante observar que o documento mobiliza de
forma recorrente o termo apropriacdo, que aparece 128 vezes no documento, ou
aprendizado/aprendizagem, que foram mobilizados 221 vezes, mas ndo utiliza o termo
aquisi¢do e o termo dominio tem uma recorréncia bem menor, 21 vezes, o que evidencia um
deslocamento discursivo da defini¢do da fun¢dao da escola que ndao ¢ mais a aquisicdo do
conhecimento, mas o aprendizado ou apropriacdo com vistas ao desenvolvimento integral e a
uma formacao cidada.

Ainda que a escola venha a assumir o papel de educacdo, que o espaco duvidoso da
familia (FOUCAULT, 2018) ndo tem mais exercido de maneira eficaz, e o qual na sociedade
moderna passa a ser exercido pelas instituicdes especializadas (tendo na escola sua maior
representacdo), ndo significa que a familia tenha sido excluida do processo de normalizagao
dos sujeitos, mas que ela passa a compartilhar essa fungdo com uma instituicdo que representa
o Estado, a escola. Nesse sentido, pensar a relagdo da familia com a escola, sua auséncia ou
presenca nos discursos, quais as atribuicoes de cada instituicdo, se mostra necessario para
compreender que sujeito formar, logo, que professor se constitui dessa relagdo.

Um aspecto interessante a se observar no que se refere as relagdes entre as institui¢des
escola e familia, ¢ que a proposta publicada em 2016, ¢ o unico documento que aborda esse
aspecto, ainda que de forma indireta no texto referente a gestdo democratica, em que afirma
que a educagdo escolar expressa o ideal de ser humano e sociedade que se quer atingir, sendo
que vivenciar processos democraticos na escola gera atitudes que favorecem a participagao
critica em sociedade, o que evidencia uma permanéncia do discurso que define como
finalidade da escola a formacdo do cidadado critico e busca detalhar os mecanismos de
participacao que incluem a relacdo com a familia.

O texto descreve ainda, as agdes desenvolvidas pela Rede com o objetivo de
consolidar a gestdo democrética, a eleicao de diretores, o processo de elabora¢do do PPP, do
regimento interno e do plano de gestdo. Ressalta a importancia do PPP para a consolidagdo da
gestdo democratica, em que se definem coletivamente as praticas relacionais com foco no
ensino e aprendizagem, com o objetivo de uma formacdo integral. Esse ¢ o primeiro
documento que aborda a relagdo escola/familias, mesmo de maneira indireta, materializada

pela possibilidade de participagdo da comunidade escolar nas instancias deliberativas da
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escola. O texto demarca a importancia da participacdo das familias no percurso formativo dos
estudantes, sendo que esta ¢ a primeira vez que a familia ¢ incluida no processo educativo
escolar nos discursos anunciados nos documentos analisados.

Essa inclusao da relacdo com a familia, de uma definicdo do papel da familia em
contribuir com o processo educativo das criancas, emerge justamente no documento em que
as tecnologias da sociedade de controle aparecem com mais for¢a, em que a definicdo de uma
formagao integral, que normaliza, controla os sujeitos em cada uma de suas dimensdes ganha
mais centralidade, nos leva a refletir que essa maximizacao do controle no discurso, deixa de
se circunscrever a escola e passa a ocorrer nas demais instancias sociais, que inclui a
comunidade escolar, as familias, que a0 mesmo tempo em que devem contribuir nas decisoes,
nas instancias deliberativas, o fazem de forma a pensar o governo dos alunos, da escola, do
professor, logo da populacdo escolar, ou seja, para exercer ainda mais o controle sobre os
sujeitos.

Ao identificar os mecanismos de poder que a escola desenvolveu que orientam os
modos de educar a infancia escolar, logo a a¢do do professor, como um dos eixos de andlise
desta pesquisa, implica considerar que a analise dos cinco documentos orientadores do ensino
fundamental, evidenciou uma auséncia do sujeito criangca nos discursos desta etapa da
educagdo basica até o documento publicado em 2008, no qual a infancia ganha centralidade
devido o ingresso da crianga de seis anos no ensino fundamental o que impulsionou um
deslocamento do discurso pedagodgico para a crianga e para infancia.

A proposta publicada em 2008 evidencia esse deslocamento discursivo, na medida em
que enquanto os documentos publicados em 1991, 1996b e 2000b revelam a produgdo de um
discurso que produz o oficio de aluno na escola, a proposta de 2008 retoma o lugar da crianga
na escola como crianga, ndo apenas no oficio de aluno, mas na sua condi¢do infantil.
Poderiamos dizer que o documento de 2008, desconstroi o aluno para recuperar a crianga que
ha nele, j4 na ultima proposta publicada pelo ensino fundamental em 2016, emerge a
producao de um novo sujeito, que ndo € o aluno, nem a crianca, mas o estudante.

Esse deslocamento pode ser compreendido a partir do ingresso da crianga no ensino
fundamental aos seis anos de idade, o que impulsionou novas producdes de saber e outras
relagdes de poder nos mecanismos de educagdo da crianga. Esse aspecto pode ser observado
ja na apresenta¢ao do documento publicado em 2008, que aborda o ingresso da crianga de seis
anos no ensino fundamental, que passa a se organizar em nove anos, ao invés de oito. O texto
afirma que a crianga chega a escola com um repertorio de relagdes ja estabelecidas, e ressalta

que a responsabilidade da escola com relacdo ao processo formativo das criancas esta cada
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vez maior, tendo em vista a agressividade do mercado de trabalho que compromete a estrutura
familiar. Os autores afirmam que a formacgdo continuada desde 2006 tem considerado nas
discussoes a inclusao da crianga de seis anos no ensino fundamental, com uma centralidade
dos debates em torno da alfabetizagdo, e ainda com reflexdes acerca da gestdo, acesso,
permanéncia, continuidade e compreensdes sobre a infincia (aprendizagem e
desenvolvimento).

A proposta publicada em 2008, afirma que a Rede compreendeu que o ensino
fundamental de nove anos nao consistia apenas num ‘“ajeitamento burocratico” do tempo
escolar, mas em avaliar e planejar o sistema de ensino fundamental para a Rede, o que abarca
repensar a escola, passando pela organizagdo da estrutura escolar, da discussdo da infancia, da
revisdo/ressignificacdo do curriculo do Ensino Fundamental, o que evidencia os impactos que
o ingresso da crianca de seis anos mobilizou na organizagdo da escola e nos mecanismos que
ela desenvolve para educar a infancia.

Esse deslocamento discursivo que retira a centralidade do aluno e desloca para a
crianga enquanto sujeito da escola, pdde ser observado também na mobiliza¢do dos termos
utilizados para designar os estudantes na proposta publicada em 2008, sendo que os
documentos publicados em 1991, 1996b e 2000b estavam centrados na predominancia dos
termos aluno e educando, ja esta proposta, revela uma recorréncia consideravel dos termos
crianca/s € jovem/s para se remeter aos sujeitos que aprendem na escola. Essa recorréncia
evidencia inclusive uma predominancia do termo crianga, que foi mobilizado 215 vezes no
documento e o termo jovem que foi mobilizado 38 vezes, enquanto o termo aluno teve 175
repeticdes, a expressao educando teve 28 repeténcias e a nomenclatura estudante teve 35
recorréncias, o que demonstra um deslocamento discursivo do sujeito aluno para o sujeito
crian¢a no documento.

Outro aspecto a se considerar que corrobora o deslocamento discursivo do sujeito
aluno para o sujeito criancga na proposta de 2008, € que as narrativas em torno da crianca, da
infancia, da brincadeira e at¢ mesmo a centralidade em torno da alfabetizacao e letramento,
emergem como uma produgdo discursiva nos documentos somente' nessa proposta de 2008,
o que evidencia uma descontinuidade discursiva com relagdo aos documentos de 1991, 1996b

e 2000b.

15 As discussdes em torno da alfabetizagdio ganham centralidade somente em 2008, dentre os documentos
analisados nesta pesquisa. Porém, € importante considerar que em 1995, a Rede publica o Caderno de
Alfabetizacdo n. 1, que compde o conjunto de documentos publicados com base no Movimento de Reorientagao
Curricular, que na presente pesquisa optamos por eleger como fonte o documento principal desse dossié,
intitulado: “Traduzindo em agdes: das diretrizes a uma proposta curricular (1996)”.
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Esse deslocamento pode ser observado no capitulo da proposta tem como titulo
“Processo de alfabetizacdo e letramento nos anos iniciais do ensino fundamental”, no qual
prevé um tempo para a brincadeira no planejamento, o que revela uma descontinuidade
discursiva, na medida em que ¢ a primeira vez que a brincadeira aparece num documento do
ensino fundamental, em que propde a garantia da brincadeira por meio da organizacdo dos
tempos, espagos € materiais, mas que se constitui como uma narrativa que se difere daquela
produzida na educagdo infantil, na qual a brincadeira ¢ definida como atividade principal da
crianca. Essa demarcagao da relevancia da infancia, da brincadeira, constitui um modo de ser
professor que precisa reestruturar os tempos e os espagos, de forma a considerar essa crianca
na relagdo pedagogica.

Vale ressaltar também, que a proposta de 2008, evidencia um aprofundamento das
narrativas acerca da alfabetizacdo, em especial, nos anos iniciais, aspecto que nao foi
observado nos documentos anteriores, que a abordavam incluida na lingua portuguesa sob a
perspectiva de trés eixos, praticas de leitura, de escrita e andalise linguistica, o que evidencia
um deslocamento discursivo que demarca uma centralidade para as narrativas em torno do
pedagogo que atua nas séries iniciais. Podemos afirmar que esse deslocamento ¢
impulsionado pela inser¢do da crianca de seis anos no ensino fundamental, que desloca as
reflexdes e os discursos para os anos iniciais, sendo que nos documentos anteriores estavam
centrados exclusivamente nas areas disciplinares, na especializacdo da docéncia dos anos
finais. Outro aspecto a se observar ¢ que essa centralidade na alfabetizacdo, normaliza, educa,
produz tanto um professor alfabetizador quanto uma criancga alfabetizada na escola.

O texto afirma que hd um esforco da Rede para garantir a matricula de todas as
criancas de 6 a 14 anos, para que frequentem e aprendam com qualidade, pautados nos
principios de que todos aprendem, numa educa¢do que prima pela aprendizagem, pela
inclusdo, diversidade, e ressalta a cidadania como objetivo central da educacgdo, o que
evidencia a produ¢do de uma narrativa que define uma governamentalidade para a populagao
infantil que inicia aos seis anos de idade e esta ancorada numa relagao saber/poder que produz
uma determinada subjetividade, um determinado sujeito, que ndo ¢ mais somente o aluno que
aprende, que ¢ cidaddo, mas passa a ser a crianga que aprende e ¢ cidada.

O ingresso das criangas de seis anos no ensino fundamental revela uma necessidade de
governar a populagdo infantil escolar, torna-la escolarizada, controlada, submetida ao controle
do Estado cada vez mais cedo, aspecto que pode ser observado também, no dispositivo de
poder representado pela Lei n. 12.796/2013 que estabeleceu a obrigatoriedade da matricula

das criangas na educacdo basica a partir dos quatro anos de idade, ainda que em etapas
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distintas, a crianca de quatro anos na educacdo infantil e a de seis anos no ensino
fundamental, essa escolarizagdo da crianca pequena revela o biopoder operando de modo a
governar a populacao infantil numa sociedade de segurancga. Segundo as contribui¢des de José

Gongalves Gondra:

Esse programa e essa repartigdo vém apoiados e reforgam ainda mais o carater
estratificado da escola e da vida, a0 mesmo tempo em que definem um tempo de
competéncia sobre a vida que seria de responsabilidade da casa e outro, da escola,
diga-se, do Estado; cada vez mais interessado em disciplinar os corpos e as
populacgdes, como forma de se legitimar e de se reproduzir. Nesse sentido, a escola
parece ser uma agéncia talhada para agir nessas duas pontas. Tornada obrigatoria e
lutando para uma obrigatoriedade cada vez mais extensa (ndo apenas em numero de
anos, mas também de dias do ano, da semana ¢ de horas do dia), os discursos a
respeito da forma escolar ideal vao proliferar e fazer da mesma uma pega estratégica
na afirmagdo do Estado e na dindmica de governo por ele praticada. (GONDRA,
2010, p. 201-202).

Ainda que tenha se identificado esse deslocamento discursivo na proposta de 2008, do
oficio de aluno ao oficio de crianga, alguns aspectos permaneceram continuos no discurso,
uma vez que a defini¢do do sujeito que aprende na escola foi uma dessas permanéncias, que
pode ser identificada no texto introdutério da proposta que afirma que ¢ necessario
oportunizar o acesso e qualificar a permanéncia de todos na escola, em que deve possibilitar o
dominio da leitura e da escrita, aprender conhecimentos produzidos historicamente e
valorizados no tempo, e fazer uso deste referencial nas praticas sociais de acordo com sua
idade/série. O texto apresenta uma énfase no discurso de que todos tém a capacidade de
aprender e afirma que a educacio esta centrada no sujeito e nas relacdes com o
conhecimento, em que aprender expressa sentidos, possibilidades de ser conviver e decorre
das relagdes entre sujeitos, o que contribui para a normaliza¢do de uma conduta do professor
como aquele que se relaciona, que interage com as criancas. O texto define que a
centralidade da agdo escolar ¢ o educando e a aprendizagem, que se consolida com a
formacdo de pessoas nas relagdes produzidas no espago escolar.

Ainda no que se refere a producao de uma crianga que aprende na escola, a proposta
apresenta uma perspectiva positiva da divida e do erro no processo de ensino aprendizagem,
na qual estes se tornam elementos significativos para a a¢do educacional, sendo que refuta a
perspectiva de fracasso e falta de conhecimento atribuidas ao erro e a davida, o que demarca
os modos de aprender da crianga e a conduta do proprio professor que deve considerar o erro
como parte do processo de aprendizagem. Essa narrativa também foi identificada no
documento publicado em 1996b.

A produgdo do estudante como um sujeito que aprende, narrativa constante desde o
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documento publicado em 1991, pode ser observada também na proposta de 2016 no texto
intitulado “Conhecimento, ensino e aprendizagem”, o qual define a aprendizagem como
apropriacdo do conhecimento de forma significativa, que por meio das interacdes com o
sujeito mais experiente, move o desenvolvimento, pois implica novas compreensoes acerca da
realidade, sendo que afirma que o olhar do professor nesse processo deve estar focado no
percurso de desenvolvimento dos estudantes ao longo do processo e deve considerar a
historicidade de cada um.

A proposta publicada em 2016 define ainda a aprendizagem como o objetivo central
do percurso formativo ¢ ressalta a necessidade de considerar os estudantes como
protagonistas do processo avaliativo, corroborando a producdo de um sujeito que aprende e é
ativo na escola.

Outro aspecto que evidenciou uma continuidade se refere a conduta da crianga como
uma postura ativa frente ao processo de aprendizagem, que foi demarcado no documento
publicado em 2000b e continua permanente na proposta de 2008, sendo que o documento
destaca a necessidade de considerar na metodologia oportunidades de troca, de valorizar uma
postura ativa do interlocutor, na medida em que a atividade de resposta tem uma
importancia inestimavel do ponto de vista pedagdgico.

Enquanto os documentos publicados anteriormente conduziam a condutas das criancas
de modo a produzir um aluno que aprende, que ¢ cidaddo, que ¢ ativo, a proposta publicada
em 2008 produz a crianca que aprende, que ¢ critica, que € ativa, mas também faz emergir
uma outra conduta da crianga, definindo que a crianca também ¢ aquela que pesquisa. Essa
producdo da crianga que pesquisa, corrobora uma conduta ativa da crianca frente ao processo
educativo e pode ser observada no texto intitulado “Artes”, o qual que define a pesquisa
enquanto ferramenta didatica que permite mobilizar a interagdo como modo de aprender e
ensinar, mediado pelas trocas entre os sujeitos € rompe com a perspectiva bancéria e com o
papel passivo do estudante, tendo em vista que o trabalho a partir da pesquisa coloca o
estudante como parceiro dos caminhos de aprendizagem. Ainda no capitulo que trata
“Ciéncias”, o texto afirma que o aluno deve ser incentivado a investigar, a ser curioso,
orientado a buscar e propor solugdes de problemas, ou seja, considera o professor como
aquele que incentiva e orienta e o aluno como aquele que € curioso e investiga.

Outro aspecto a se considerar ¢ que a emergéncia do estudante, enquanto sujeito
escolar, pode ser observada nos termos mobilizados na proposta para designar os sujeitos que
aprendem na escola, sendo que nos demais documentos (com excecdo da proposta de 2008,

que a predominancia estava na crianca) havia uma predominancia do termo aluno, ou ainda
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educando, para designar esses sujeitos, € na proposta de 2016 a maior recorréncia identificada
no discurso foi do termo estudante/s, com 529 repeti¢des, seguido do termo crianga/s com 129
mengdes, adolescente/s com 22 repetigdes, em que o termo aluno apareceu apenas 12 vezes
no decorrer do documento e o termo educando apareceu trés vezes.

Outro ponto a se observar ¢ que esse deslocamento discursivo que produz como
sujeito da escola o estudante ndo desconsidera a centralidade que a crianga ganha nos
discursos, impulsionada pelas narrativas elaboradas ja no documento de 2008, com o ingresso
das criangas de seis anos no ensino fundamental, pelo contrario, a permanéncia dessa
centralidade também foi identificada na proposta publicada em 2016, sendo que no capitulo
que tem como titulo “Ensino Fundamental: especificidades e desafios”, o texto afirma que o
ingresso da crianga de seis anos no ensino fundamental ocasionou a reinvencdo e
reorganizacdo da escola, e que a Rede criou o bloco inicial de alfabetizacdo em 2007 com o
objetivo de discutir e problematizar as praticas de alfabetizagdo e instigar a reorganizagdo dos
tempos e espacos escolares de forma a contemplar as criangas, o que revela que a escola
enquanto institui¢do social precisou reestruturar os mecanismos de poder que educam os
sujeitos, de forma a fazé-los a partir da crianga e ndo do aluno.

O texto apresenta ainda, alguns questionamentos que levam os professores a refletirem
que mudancas a chegada da crianga de seis anos impulsionou na organizagao da escola, dentre
eles, como considerar a infancia, possibilitar a escuta e participagdo das criangas, a
organizacdo de espagos e tempos para viver a infancia, a interagdo por meio da brincadeira, a
especificidade da infancia e as areas do conhecimento, o que evidencia que a valorizacdo da
crianca e da infancia no ensino fundamental, implica na producdo de outras condutas
docentes, nos modos de ser professor, assim como, nos proprios mecanismos de poder que
normalizam a crianga na escola.

A proposta publicada em 2016, defende ainda, que as criangas devem aprender sem
deixar de viver sua infancia, que a escola deve considera-las como sujeitos sociais que se
desenvolvem na linguagem e se apropriam dos conceitos também no brincar, em que as
relacdes interativas e de aprendizado devem se constituir com base em uma pedagogia da
escuta e da intencionalidade pedagdgica que respeite as criangas na sua infancia como sujeitos
sociais. O texto afirma que a singularidade da infancia que ¢ tdo cara a educagdo infantil,
também precisa ser considerada no ensino fundamental.

A proposta destaca a infancia como categoria social relevante na educagdo basica,
ancorada nas diretrizes municipais publicadas em 2015b, o que corrobora a centralidade que a

infancia ganhou nos discursos a partir de 2008, com o ingresso da crianca de seis anos no
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ensino fundamental e demarca que ainda que se produza um sujeito estudante na escola, a
condi¢do de ser crianga desse sujeito também precisa ser considerada, o que implica que na
relagdo do professor com esse sujeito, a perspectiva da infancia precisa ser contemplada pela
conduta do professor.

Outro aspecto analisado que evidencia uma continuidade com os discursos da proposta
publicada em 2008, ¢ a centralidade que a alfabetizacdo ganha em ambas propostas, sendo
que o principal modo de educar a crianga, de normaliza-la, de torna-la o sujeito que aprende,
que ¢ critico, que pesquisa € se posiciona € por meio da alfabetizagao.

Esse mecanismo de poder que normaliza as criangas por meio da alfabetizacdo pode
ser identificado no décimo capitulo da proposta de 2016, que tem como titulo “O foco na
alfabetizacdo”, em que define que a alfabetizagdo ¢ a questao central nos trés primeiros anos
do ensino fundamental, e justificando essa centralidade ao considerar que a apropriacdo da
linguagem escrita ¢ que garantira aos estudantes a possibilidade de aprender e se desenvolver.
E pertinente destacar que essa narrativa atrela a possibilidade de aprendizado & apropriagdo do
codigo escrito, revelando que sem o dominio da escrita ndo hd aprendizado e
desenvolvimento, mas poderiamos refletir entdo que na educacdo infantil as criangas nao
aprendem e se desenvolvem, pois ndo tem ainda o dominio da linguagem escrita? Outro
aspecto a ser considerar ¢ que a produgdo de uma conduta do sujeito que aprende, que foi uma
permanéncia desde o documento publicado em 1991, agora esta condicionada ao processo de
alfabetizagdo, s6 se normaliza o sujeito que aprende, se também normalizd-lo como um
estudante alfabetizado, o que implica também na constituicdo de uma determinada conduta
docente, de uma subjetividade do professor como alfabetizador, como o sujeito que
possibilita as criancas a apropriacao da lingua escrita.

Um aspecto interessante a ser levantado no discurso da proposta de 2016, no que se
refere a centralidade que a alfabetizagdo ganha nos modos de educar a infancia, ¢ que ao
mesmo tempo em que na definicdo dos pressupostos o texto defende o respeito as
singularidades das criangas e seus processos de desenvolvimento, também ¢ definida uma
homogeneiza¢do do desenvolvimento das criangas em que todas deverdo ter alcangado certo
dominio da lingua escrita até o terceiro ano do ensino fundamental.

Vale destacar, ainda, que a proposta no capitulo referente a area de conhecimento
“Linguagens” anuncia o faz de conta como atividade principal para aprendizagem da crianca
nesse tempo de escolaridade, aspecto que nao foi mencionado em nenhum outro trecho desse
documento ou mesmo no documento de 2008 em que had a insercdo das discussdes da

infancia. E possivel observar que a perspectiva do faz de conta como atividade principal, ndo
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¢ materializada nas praticas propostas no documento, tendo em vista que o ensino e o estudo
por meio da interagdo se constituem como a atividade principal de desenvolvimento dos
estudantes na proposta.

Outra continuidade discursiva identificada em relacao a normalizagao das condutas do
estudantes, se refere a producdo de uma conduta ativa por parte do aluno, sendo que a
proposta publicada em 2016 ressalta a necessidade de superar praticas cristalizadas, que nao
possibilitam uma aprendizagem significativa que considere a historicidade dos sujeitos,
pautadas na exposicdo de conteudos, que requer do estudante uma postura passiva, em que o
professor limita-se a registrar conceitos para reprodugdo discente, evidenciando uma
interdicdo da conduta docente pautada em praticas tradicionais, nas quais se espera do
estudante uma conduta passiva.

A proposta curricular de 2016 define ainda, como desafio atual das escolas considerar
o contexto dos estudantes acolhendo suas vivéncias e instigando-os a problematiza-la com
base no que ndo lhes ¢ familiar, em que demarca a necessidade de o estudante assumir uma
postura ativa no processo educativo, o que exige do professor a promoc¢do de ambientes que
favoregam o protagonismo discente na interagdo com o outro.

A proposta demarca que € papel da escola educar o estudante para a autoria, o que
requer um cuidadoso processo de ensino, de forma que os estudantes desenvolvam uma
postura de autorregulacdo de sua conduta na escrita, o que evidencia o detalhamento de
mecanismos que conformam a conduta dos estudantes, inclusive sua autorregulacao.

O texto que aborda a area de conhecimento “Matematica” na proposta publicada em
2016, procura incluir os anos iniciais nas discussdes apresentadas € propde uma defini¢do do
estudante como protagonista do processo de ensino e aprendizagem e o professor como
orientador na atividade mediadora que constitui o processo educacional, o que corrobora a
producdo de uma conduta ativa por parte dos estudantes e mediadora por parte dos
professores.

A emergéncia da pesquisa, da investigacdo como um dos modos de ensinar a crianga,
de mobilizar seu aprendizado, que havia sido identificada na proposta publicada em 2008,
também foi observada na proposta de 2016, o que evidencia uma permanéncia desse discurso,
sendo que no componente curricular de ciéncias, o texto defende que os estudantes devem
fazer ciéncia a partir de problemas, em que a investigacao € o processo para resolvé-los, pois
cabe ao professor criar condigdes para a apropriacdo dos conhecimentos por parte dos
estudantes, o que define uma conduta docente que deve criar as condigdes para que os alunos

aprendam.
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Os mecanismos de poder que operam na escola de forma a produzir um determinado
sujeito, na proposta publicada em 2016, evidencia a producdo de um estudante singular,
heterogéneo, no qual a diferenca ¢ valorizada, que retoma os discursos anunciados nas
propostas de 1996b e 2008. Essa narrativa pode ser identificada no texto intitulado “Inclusao
escolar e diferencas na escola”, que define a diferenca como uma caracteristica comum a
todos, destacando a necessidade de compreender a multiplicidade expressa pelas
diferencas que caracterizam o ser humano. O texto ressalta a importancia de perceber os
modos como cada um aprende para favorecer a agdo educativa, o que evidencia um discurso
que se pauta na heterogeneidade, e refuta a homogeneizagao.

A proposta demarca também, a igualdade na capacidade de aprender, como ponto de
partida da acdo pedagogica e as diferengas de aprendizado, como ponto de chegada, sendo
que considera que essa perspectiva pressupde uma mudanca de foco que se desloca das
dificuldades de aprendizagem para as possibilidades de conhecimento e aprendizagem, com a
centralidade voltada para aquilo que os estudantes buscam aprender. O texto ressalta a
valorizacao das singularidades, em que o foco ¢ a diferenga e ndo o diferente.

Essa narrativa pode ser observada também no capitulo que aborda o componente
curricular de geografia, em que o texto afirma que o ensino da geografia deve ampliar as
vivéncias dos estudantes por meio do alargamento de conhecimentos, sob uma perspectiva
critica e considera o acolhimento a diferenca como condicio inerente a forma¢do humana,
o que evidencia a producdo de um discurso em que a diferenca ganha centralidade na relacdao
com os estudantes, de forma a produzir um sujeito heterogéneo e singular. Por fim, foi
possivel perceber que a proposta produz o estudante ativo, critico, que aprende, que pesquisa,
investiga, que € singular, em que a diferenca se constitui como condi¢do sine qua non do
estudante.

Nesse sentido, podemos dizer que os mecanismos de poder operados pela escola ao
longo da trajetoria da Rede municipal, normalizam a conduta da crianca que assume desde o
oficio do aluno que aprende, que € critico em determinado momento histérico, mas que se
modifica e faz recuperar o status de crianca desse sujeito a partir do documento de 2008, em
que a condi¢do de ser crianga se sobrepde ao oficio de aluno produzido historicamente.

Podemos afirmar que a Pedagogia e o discurso pedagdgico produzem determinadas
verdades que circunscrevem os modos de ser crianga na instituicdo escolar na modernidade,
que produz o aluno, a crianga, o estudante, e que circunscrevem a partir dessas verdades os
modos de ser professor, conduzem as condutas docentes, em que a subjetividade do professor

se constitui também a partir dessa relagao professor/aluno, que se consolida contornada pelos
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modos de educar a infancia. Segundo Narodowski, ha uma assimetria demarcada na relagao
adulto/crianca em “O Emilio” de Rousseau, na qual cabe ao preceptor orientar o processo
formativo do menino, o que implica que os modos de orientagdao desse processo formativo se
transformam no decorrer da historia, ou seja, a constituicdo do que € ser professor também se
altera.

Outro mecanismo de poder desenvolvido pela escola para educar a crianga,
identificado na pesquisa ¢ o curriculo, pois, no processo de constituicdo do curriculo como um
dispositivo de poder e suas transformacdes a partir das relagdes de poder que circunscrevem
cada periodo historico, foi possivel observar um deslocamento discursivo do curriculo na
Rede municipal, no qual no documento publicado em 2008 a centralidade dos discursos que
definem o curriculo nao esta mais nos conhecimentos escolares, ou na articulacdo dos saberes
cotidianos com os saberes cientificos, mas na defini¢do de eixos, conceitos e objetivos a
alcancar com as criangas em seu percurso formativo na escola.

Esse deslocamento pode ser observado na proposta de 2008, a qual apresenta um
topico referente a organizacdo do curriculo, definindo 11 objetivos gerais que o trabalho
devera alcangar no processo de educagdo das criancas no que diz respeito a alfabetizagao e ao
letramento, sendo eles: encorajar a criangca a pensar, discutir, raciocinar sobre a escrita
alfabética; torna-la protagonista na atividades humana de situacdes comunicativas; aprender a
ler e escrever diferentes géneros textuais; torna-la uma ser integrante da comunidade de
leitores; conhecer e vivenciar o tratamento didatico da leitura no cotidiano da sala de aula;
saber adequar seu discurso as diferentes situagdes de oralidade; resolver e interpretar
situagdes-problema que envolvam contagem e medida, comparacdo e ordenacdo de
quantidades, expressar e registrar os resultados; compreender os nuUmeros naturais;
desenvolver capacidade para localizar, acessar e usar a informacdo acumulada por meio da
consulta a diferentes meios; analisar, sintetizar e interpretar dados, fatos e situagdes,
manejando simbolos, signos, dados, codigos e outras formas de expressdo linguistica e
numérica; e compreender e atuar no seu entorno social.

E interessante destacar que essa narrativa que apresenta a defini¢do dos objetivos,
demarca qual a funcdo da escola e do professor na conducao do seu trabalho, ou seja, define
os contornos da agdo docente para alcangar o desenvolvimento dessas habilidades pelos
alunos, o que produz determinada conduta docente, assim como, determinadas subjetividades
dos alunos. O texto define ainda, cinco metas de aprendizagem para a alfabetizagdo e
linguagem, sendo que a partir de cada meta ha um desdobramento em objetivos para cada

meta. Ressalta que os eixos e metas ndo sdo lineares, mas devem ser consideradas como
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simultineas, pois exercem influéncia uma sobre as outras. E interessante observar que ao
definir as metas e quais habilidades as criancas deverdo desenvolver a partir do ensino, da
fungdo da escola, da acdo do professor e das proprias criangas o documento anuncia que
sujeito formar e quais subjetividades produzir.

A proposta apresenta um eixo orientador para cada ano do ensino fundamental do 1°
ao 9° ano, afirmando que a sequéncia dos eixos pretende respeitar a logica do
desenvolvimento da capacidade cognitiva e graus de complexidade nos diferentes anos, o que
evidencia uma organizagao pautada numa relagao saber/poder contornada pela psicologia que
define as etapas de desenvolvimento humano, ou seja, que produz uma verdade sobre o
desenvolvimento da crianga em cada idade.

O texto que aborda a disciplina de histéria afirma também, que optou por organizar o
trabalho pedagodgico por conceitos, a partir da preocupacdo com a formacdo integral das
criangas ¢ jovens, sendo que destaca a necessidade de o ensino de histéria possibilitar o
desenvolvimento de uma consciéncia historica, que possibilite as criangas pensar
historicamente.

Por fim, a proposta publicada em 2008 discute as disputas que engendram a producao
do curriculo na sociedade e afirma que o curriculo constréi identidades e subjetividades, o que
evidencia sua consolidacdo como dispositivo de poder. O texto defende ainda, “a
concretizagdo de uma educacao que possibilite o acesso € o dominio pelo individuo das novas
tecnologias, bem como da cultura letrada, aspectos fundamentais da vida em sociedade no
mundo contemporaneo” (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 89), o que evidencia os saberes que
foram definidos como relevantes na producdo de um determinado sujeito na sociedade
moderna, ou seja, aqueles vencedores nas disputas em torno do curriculo.

O texto mobiliza uma citagdo de Cesar de Coll para afirmar que um curriculo inovador
¢ aquele aberto, que mais sugere do que prescreve, ainda que alguns professores esperem que
o curriculo lhes diga o que fazer. Essa narrativa evidencia a ruptura com uma perspectiva do
professor técnico, que aplica o curriculo e produz uma conduta docente do professor
reflexivo, que faz escolhas acerca da sua pratica pautado no conhecimento dos alunos e das
contribuigdes teoricas.

Na proposta curricular publicada em 2016, o curriculo ndo se estrutura mais pelas
disciplinas, ou com a centralidade na relagdo do saber cotidiano com o saber cientifico, ou
ainda, apenas pela defini¢cdo de eixos, objetivos e conceitos, mas pela organizagao dos saberes

em areas de conhecimento que sdo compostas por componentes curriculares, assim como,
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pela defini¢do de eixos e objetivos para cada ano de escolaridade do percurso formativo dos
estudantes.

Nesse sentido, a proposta de 2016 afirma que a fun¢do do curriculo ¢ a apropriagdo de
conhecimentos, valores, comportamentos e atitudes que permitam compreender o mundo e se
inserir nele criticamente, sendo definidas quatro areas de conhecimentos na estruturagdo do
curriculo (linguagens, ciéncias humanas, ciéncias naturais e matematica) e detalha os
componentes curriculares que compdem cada area do conhecimento. O documento apresenta
o curriculo como um percurso para empreender a aprendizagem, ndo como um delineamento
impositivo que determina o comego, meio ¢ fim das aprendizagens, ¢ que ele expressa
determinada visdo de mundo e orienta as praticas pedagdgicas e as estratégias de convivio
junto aos estudantes. Destaca também, a necessidade de o curriculo apresentar uma visao
articuladora dos componentes curriculares, assim como, a integracdo das 4reas do
conhecimento.

O texto ressalta também, que o didlogo entre os componentes curriculares deve ser
compreendido como guia da acdo educativa, sob a logica da articulacdo teoria e pratica. Essa
narrativa evidencia um deslocamento da centralidade do discurso em que o foco ndo esta na
metodologia ou em cada disciplina, mas na articulagdo dos componentes curriculares, que ¢
definido como guia da agdo.

O texto considera que o curriculo reflete os diversos modos como a educagdo ¢
concebida historicamente, em que contempla uma formagao integral no tensionamento entre o
cotidiano, o local e as ciéncias. E oportuno ressaltar que hia uma énfase discursiva na
defini¢do do curriculo e sua funcdo nesse documento, que nao foi observada nos demais
documentos analisados.

O documento destaca que o curriculo prevé parametros para:

[...] o estabelecimento das relagdes interpessoais; a organizacdo dos tempos ¢ dos
espagos de ensino e aprendizagem; os modos de exploragdo das vivéncias dos/das
estudantes para abordagem de conhecimentos formais; € os encaminhamentos acerca

da avaliagdo e dos objetivos que convergem para a formagdo humana integral
(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 23).

Isso revela um governamento por parte do curriculo de todas as dimensdes que
abarcam o ensino escolar e que governam a conduta docente, assim como produzem
subjetividades discentes.

O documento propde uma estrutura na forma de organizar o discurso em que cada area
de conhecimento, se subdivide em componentes curriculares, com excecdo da matematica, e

cada componente curricular define os eixos que estruturam o trabalho pedagogico e a partir
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deles se definem os objetivos, em que sua complexificagdo ¢ representada pelos verbos
introduzir (I), aprofundar (A), consolidar (C) e retomar (R), para cada ano do ensino
fundamental, o que evidencia uma descontinuidade discursiva na forma de estruturar o
curriculo com relagdo aos documentos publicados anteriormente, sendo que esse € o Unico
que expressa essa estrutura.

Outro aspecto a se considerar na proposta publicada em 2016, se refere ao cuidado do
curriculo em considerar a inclusao e a deficiéncia sem definir uma sele¢ao de conhecimentos
que considere sujeitos “normais” nessa selegdo e desconsidere a diversidade constitutiva da
humanidade. O documento defende que a implementagdo das propostas curriculares precisa
garantir o acesso a educa¢do a todos, e incluir discussdes acerca das relagdes étnico-raciais e
as questdes de género de forma a romper com uma perspectiva de padronizagdo dos sujeitos,
em que aqueles que nao sdao a norma, sao considerados como desviantes. Notamos que ainda
que o discurso do documento valorize a diversidade ¢ a ndo homogeneizacao dos sujeitos, o
préprio documento também normaliza as condutas, propde a formacdo de um sujeito critico,
ativo, autonomo, que valoriza a diversidade, o que também ¢ a producao de uma norma que
incide num determinado modo de ser professor, que deve considerar as singularidades dos
sujeitos, refutar a homogeneizagdo, possibilitar uma postura ativa dos estudantes, ser
pesquisador e reflexivo.

Por fim, o ultimo mecanismo de poder produzido pela escola no processo de educacgao
das criancas identificado na pesquisa foi a tecnologia politica do corpo, pois na proposta
curricular publicada em 2008 foi possivel perceber uma centralidade dos discursos que
abarcam a educacao do corpo nas disciplinas de artes, em especial, teatro e danca, para além
da educagdo fisica que tem se mostrado a disciplina que abarca a educacao do corpo de forma
predominante nos documentos publicados em 1996b e 2000b.

No texto que aborda o teatro, ¢ questionado o que se espera dos estudantes ao se
apropriarem da linguagem cénica, justificando a relevancia do teatro para a formac¢do humana,
que além da determinante humanizadora, possibilita a articulacdo com outras areas do
conhecimento e tem como principal instrumento o corpo do individuo, o que implica na
relevancia do espago fisico para a apropria¢do desta linguagem e evidencia o corpo como um
instrumento da arte, que vai ser normalizado, educado, formado para expressao artistica.

No capitulo que contempla “A danga e o ensino fundamental”, ¢ afirmado que a
prética e o ensino da danga envolvem o corpo humano como um todo, nos aspectos bioldgicos
e culturais, sendo que considera que ¢ o movimento corporal que possibilita ao individuo a

relagdo com o meio, mas que geralmente na educagdo formal, esta ausente do curriculo e ¢
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concebido separadamente da aprendizagem intelectual. O documento demarca que o corpo € o
movimento estdo envolvidos nos processos cognitivos, o que evidencia uma ruptura com 0s
discursos que enfatizam o desenvolvimento cognitivo em detrimento do corpo ¢ uma
producao de movimento corporal contornada por uma relacdo de poder pautada numa
sociedade de controle, em que ndo basta disciplinar os corpos, mas € necessario controla-los,
educé-los em cada uma de suas dimensdes.

O texto afirma ainda, que na danga o corpo ¢ o lugar onde se inscrevem as
experiéncias que os sujeitos vivem e apresenta uma contextualizacao historica da danga na
humanidade, sendo que afirma que essa ¢ umas das raras atividades humanas que o sujeito se
encontra totalmente engajado, de “corpo, espirito e coracdo” (FLORIANOPOLIS, 2008, p.
115). O texto apresenta oito fundamentos tedrico-praticos para o trabalho com a danga na
escola, que incluem: o entendimento das etapas de desenvolvimento humano, utilizagcdo de
jogos corporais e improvisacao, a ndo restricdo a modelos técnicos, conhecimento da histéria
da danca, diferentes técnicas e estéticas da danga, andlise critica sobre a danca, a abordagem
da educagao especial e interdisciplinar, o que evidencia uma pratica que busca educar o corpo
em cada uma de suas agdes, que exerce um controle minucioso sobre os corpos dos individuos
na escola, ainda que seja o corpo que se expresse, que manifeste a cultura, essa expressao e
manifestagdo também sdo contornadas pelos mecanismos de poder da escola.

Outro aspecto que reforca o controle minucioso do corpo ¢ evidenciado no trecho da
proposta que afirma que a imaginagdo potencializa os recursos motores humanos, e se
constitui como a habilidade humana mais privilegiada, considerando que a educacdo deve
fortalecer a imaginacdo. Define também, que as relacdes afetivas precisam integrar os
planejamentos e que nas séries iniciais a diversidade deve “dar o tom das aulas”
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 132), em que as situagdes devem ser diversificadas, as
vivéncias corporais originais e de qualidade por meio das atividades ludicas, sendo que os
alunos precisam conhecer o proprio corpo enquanto brincam.

O documento reitera que os esportes também precisam ser considerados de maneira
ludica e os alunos com deficiéncia incluidos. Define que os professores devem variar na
escolha dos ambientes da escola em que ocorrera a aula de educacao fisica e propor aulas em
que os alunos teorizam enquanto realizam atividades corporais, e ainda, que a organizagao do
tempo em aulas duplas, possibilita um melhor aproveitamento dos planos elaborados.

O texto define que os conteudos da educagdo fisica devem se organizar em torno das
brincadeiras, do exercicio e do esporte, tendo em vista que define que o esporte com as regras

deve ser trabalhado nas séries finais e inclui a danga como integrante dos conteudos
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curriculares. Reconhece que a educacdo fisica ¢ uma disciplina que, considerando a escola
tradicional, oportuniza a crianga ser crianga € o jovem ser jovem durante a aula e favorece as
praticas cooperativas, revelando um discurso que refuta a constru¢do do oficio de aluno nas
aulas de educacao fisica.

O texto afirma que a educacdo fisica atua para fortalecer o pensamento, as relacdes
sociais, o sentido estético, a ética e a afetividade, sendo que seu objetivo maior € promover a
educagdo corporal, em que enfatiza a necessidade de articular os contetidos as atividades
praticas para que o aluno aprenda a pensar, forme o pensamento critico, numa perspectiva de
educacdo integral, ou seja, o controle sobre o corpo das criangas, a educagdo corporal se torna
tdo minuciosa e abrangente que governa cada movimento dos sujeitos, que normaliza todas as
acOes das criancas, o que evidencia um deslocamento da centralidade de uma sociedade
disciplinar a uma sociedade de controle, que implica na produ¢ao de uma conduta docente que
para além de transmitir conhecimentos, de cuidar da satde e do controle do corpo, deve dirigir
sua acdo para a formagdo integral do sujeito, em que o corpo € 0 movimento precisam ser
compreendidos numa relagdo com a crianga na sua inteireza.

Na proposta curricular publicada em 2016, foi possivel observar uma permanéncia dos
discursos que abordam a educacdo do corpo, da cultura corporal contornados pelos
componentes curriculares da danca e da educagao fisica, assim como, pela relagao saber/poder
que circunscrevem essas areas de conhecimento. O componente curricular da danca mostra
que o trabalho pedagdgico tem como premissa 0 movimento e seus elementos, como a forga,
0 espaco, o tempo e a fluéncia e define o movimento corporal como uma caracteristica
humana, que na dan¢a ¢ compreendido como uma reelaboragdo gestual estética do cotidiano.
O texto afirma que a danga envolve todo o corpo em seus aspectos bioldgicos e culturais, o
que exige do professor o planejamento de atividades que oportunizem o
desenvolvimento da consciéncia corporal. A proposta define também, que o corpo e o
movimento estdo envolvidos nos processos cognitivos € no desenvolvimento integral dos
sujeitos, o que evidencia uma relacdo de poder que contorna a educagdo corporal de forma
minuciosa, na qual o controle do corpo ¢ exercido em cada uma de suas agdes.

No componente curricular de educacdo fisica, o texto rompe com a perspectiva
médico-higiénica em que a funcao da educagdo fisica ¢ a promoc¢ao da saude a partir do
paradigma da aptidao fisica, e defende uma abordagem que define como papel da escola, logo
da educacdo fisica, a apropriacdo da heranca cultural e cientifica produzida e historicizada
pela humanidade. O texto define o movimento humano como forma de expressdo cultural, o

que rompe com uma perspectiva que considera apenas sua dimensao motriz ou anatomo-
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fisiologica, o que evidencia a producao de um discurso que concebe o corpo para além de sua
funcdo motora, na qual o poder disciplinar, além de controlar os corpos busca extrair sua
maxima eficiéncia.

A proposta publicada em 2016 afirma que cabe a educacao fisica como componente
curricular, sistematizar e reelaborar criticamente aquilo que vem sendo, na historia da
humanidade, um campo de expressdes culturais e que tem sido denominado como cultura
corporal do movimento, o que evidencia um discurso que circunscreve o objeto da educacao
fisica escolar, logo contorna a conduta docente ¢ produz uma determinada conduta corporal
do estudante.

O texto descreve que o primeiro desafio do trabalho pedagogico consiste em pensar o
saber da educagdo fisica que inclui o alargamento das vivéncias das praticas corporais
sistematizadas e a necessidade de conhecer corporal e conceitualmente as abordagens para tal
estudo. O texto define que as dimensdes ¢ modos de conhecer as praticas corporais devem ser
objeto de estudo em todos os anos e em todas as modalidades do Ensino Fundamental na
educagao fisica, o que evidencia uma relacao de poder com o corpo contornada pelo biopoder,
em que hda um controle minucioso de como educar o movimento dos estudantes e a sua
propria consciéncia corporal.

O texto afirma ainda, que a escola se constitui historica e socialmente, como espaco de
controle e disciplinamento do corpo que se consolida nos dispositivos disciplinares e de
regulacdo que, historicamente, tém demarcado a relagdo entre corpo e educagdo. Ressalta que
uma mediacdo pedagogica interdisciplinar inclui as marcas que se inscrevem sobre 0s corpos
e as trajetdrias formativas dos estudantes, como a fome, a pobreza, a violéncia, as drogas,
castigos, preconceitos, entre outros, o que estabelece outras relacdes com o corpo na escola
que superam o seu disciplinamento e se constituem num controle minucioso de todos os
aspectos da vida do sujeito que envolvem a cultura corporal, o que evidencia uma relagdo de
poder ancorada numa sociedade de controle.

Outro aspecto a se ponderar ¢ que o texto destaca a necessidade de repensar a
organiza¢do dos tempos de forma a considerar os objetivos delineados na proposta, em que a
organiza¢do em aulas de 45 minutos pode ndo favorecer a organizagdo pedagogica, sendo que
se remete as experiéncias da educagdo infantil como possibilidade dessa flexibilizagao do
tempo. E interessante observar que é a primeira vez que o documento apresenta uma reflexio
acerca da necessidade de se repensar as organizacdes do tempo, e estd vinculada ao

componente curricular que tem a cultura corporal do movimento como objeto, ou seja, a
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possibilidade de reorganizagdo do tempo aparece nos discursos, vinculada a ndo
disciplinarizag¢do do corpo.

O documento destaca a necessidade de considerar o interesse € gosto dos estudantes na
selecdo das praticas corporais e objetivos de aprendizagem, mas ressalta que a acdo do
professor ndo pode se restringir as experiéncias que os alunos ja possuem, pois, essa conduta
acaba por priva-los da possibilidade de aprender a gostar de outras coisas, definindo uma
conduta docente como aquela que amplia o repertorio de praticas corporais dos estudantes. O
texto aponta algumas estratégias para que o professor realize o diagnostico da realidade dos
estudantes, em que a partir desse diagnostico e dos objetivos gerais definidos na proposta,
cabe ao professor delinear os objetivos especificos, de forma a considerar a diversidade dos
conhecimentos referentes a cultura corporal de movimento e os diferentes modos de aprender
esses conhecimentos.

A proposta ressalta o lugar que o corpo e suas expressdes ocupam na historiciza¢ao
dos sujeitos e define o corpo como bioldgico e cultural, sendo que afirma que cada tempo
historico deixou suas marcas no corpo. O texto reitera que a escola produz praticas e técnicas
a respeito do corpo, o que evidencia o papel normalizador da escola, em que um dos
mecanismos de poder de educagdo da infancia ¢ a tecnologia politica do corpo.

O texto define que o trabalho pedagdgico deve estar organizado em trés eixos: a
ampliacao das possibilidades de movimento, em que a experiéncia do movimento ocupa lugar
central na aprendizagem dos estudantes; conhecer as manifestagdes sistematizadas da cultura
corporal de movimento (brincadeiras, jogos, dangas, praticas corporais ritmicas, lutas,
esportes, ginasticas e praticas corporais alternativas e na natureza) e compreender as
estruturas e representagdes sociais dessas manifestacdes (com a contribuicdo de outros
campos do conhecimento, como a sociologia, antropologia, historia, saude coletiva, anatomia,
fisiologia), sendo que apresenta um texto para cada um dos eixos, o que corrobora a producao
de mecanismos de poder que a cada vez mais governam, controlam tanto a conduta dos
estudantes quanto dos professores, € que definem os modos pelos quais o corpo deve se
movimentar contornados por uma relacdo de poder de uma sociedade de seguranca.

No que se refere ao eixo de andlise elaborado nessa pesquisa, na qual foram
identificados os mecanismos pelos quais o professor produz uma consciéncia de si, por meio
da pratica do exame, foi possivel observar que na proposta curricular publicada em 2008, ha
uma continuidade dos discursos em torno da avaliacdo, mas com um enfoque distinto daquele
produzido no documento de 2000b, em que a centralidade estava na produg¢do de uma

avaliacdo qualitativa/quantitativa, o que evidencia um deslocamento discursivo em torno da
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avaliacdo contornado por uma relagdo saber/poder pautada numa pedagogia critica, num
momento em que os discursos acerca da infincia ganham foco no ensino fundamental.

A proposta de 2008 ressalta o papel da avaliagdo em direcionar as decisdes
pedagogicas e possibilitar a reflexdo sobre o processo educativo, em que se constitui como
instrumento que possibilita repensar a pratica do professor, sendo que defende uma avaliagdo
formativa e inclusiva, ndo mais classificatoria ou diagnostica e processual. O texto afirma
ainda, que cabe ao educador mobilizar diferentes estratégias e criar oportunidades de
aprendizagens, avaliando permanentemente, o que evidencia a produc¢ao de um discurso, na
qual a avaliagdo ¢ uma conduta imprescindivel a acdo do professor. O documento destaca a
autoavaliagdo como estratégia importante para melhorar a pratica pedagogica, sendo que ela
necessita fazer parte do cotidiano de todos os envolvidos no processo pedagdgico, o que
revela a producdo de mais uma estratégia nesse “meticuloso aparelho documental” (BUJES,
2001) desenvolvido pela escola para viabilizar a pratica do exame pelo professor e pelo aluno,
de forma a fixar uma determinada individualidade para ambos.

A produgdo de uma funcdo da avaliagdo como mecanismo que possibilita a pratica do
exame, contornada por uma ética vinculada a uma relacdo saber/poder da pedagogia critica e
dos discursos em torno da infancia, que produz uma determinada sujei¢do e subjetivagdo do
professor enquanto sujeito, que ¢ historica, sendo que ndo permanece a mesma ao longo da
histéria, pode ser observada no seguinte trecho da proposta:

Embora as praticas de avaliacdo desenvolvidas no processo pedagdgico ainda
tragam os resquicios da exclusdo, do fracasso da aprendizagem, ha iniciativas que
mudam este cendrio. A premissa que todos podem aprender, considerando a
diversidade de tempos e aprendizagens, requer uma pratica da avaliagdo que vem
nesta perspectiva deste entendimento. E necessario que a escola promova avaliagdo
formativa e inclusiva; que o(a) educador(a)/escola utilize diferentes estratégias e crie

oportunidades de aprendizagens, avaliando permanentemente se sdo adequadas aos
objetivos e fins propostos (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 19).

A proposta de 2008 evidencia, ainda, a centralidade que os anos iniciais passam a
ganhar, a partir do ingresso da crianca de seis anos no ensino fundamental, também nos
discursos acerca da avalia¢dao, dado que no texto que se refere a avaliagdo, afirma que nos trés
primeiros anos do ensino fundamental a avaliagdo assume uma dimensdo formadora
fundamental, que possibilita acompanhar, analisar, pensar, planejar e intervir. O texto
admite que a avaliacdo ¢ reguladora e orientadora do processo de aprendizagem e que tem
como funcao o diagnostico € monitoramento, o que reforga a constituicdo da avaliagdo como
mecanismo que possibilita a pratica do exame e a produgdo de uma consciéncia de si pelo

professor, sendo que ¢ um mecanismo que permite ao professor analisar sua propria pratica,
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acompanha-la, orienta-la e (re)planejar sua agdo, ou seja, no ensino fundamental a avaliacao
se torna um mecanismo de poder imprescindivel a pratica pedagogica e a producdo de uma
determinada conduta docente.

Vale destacar que ao mesmo tempo em que o professor recorre a pratica do exame
possibilitada pela avaliagdo para analisar sua pratica e redireciona-la, ele mesmo produz essa
pratica, tendo em vista que ¢ o professor que define o aparelho documental que ird se
constituir a partir da pratica avaliativa, que define o que avaliar, como avaliar e quando
avaliar, que produz os dados acerca da avaliacao e toma as decisdes com base nesses dados, o
que nos leva a concluir que o professor ¢ governado pela avaliagdo que produz uma
consciéncia de si, mas também governa a produ¢do minuciosa dos elementos que compode
esse mecanismo de poder.

Outro aspecto a se considerar, ¢ a ampliagao desse meticuloso aparelho documental
que consolida a avaliacdo, em que no documento, ele ¢ detalhado cada vez mais, com a
ampliagdo dos documentos que passam a compor a avaliacdo, em que a participagdo dos
alunos nesse processo tem sido central. Essa perspectiva pode ser observada no texto que
aborda o ensino de artes, em que afirma que procura situar a avaliagdo numa perspectiva
emancipadora e processual, numa abordagem por portfélios que deve promover perspectivas
de aprendizagem, em que considera que se aprende enquanto a avaliagdo ¢ construida. O
documento destaca a importancia da autoavaliagdo para que o educando possa refletir sobre
seu proprio trabalho e afirma que além de mediador o professor também ¢ visto como
facilitador no processo avaliativo, o que produz um determinado efeito de verdade sobre a
figura do professor.

O texto apresenta quatro elementos que definem o processo avaliativo: (1) observacao,
(2) autoavaliagdo, (3) promog¢ao de espagos para ouvir os pais, e (4) descri¢do afirmativa do
que a crianca aprendeu, apontando os instrumentos de avaliacdo que podem ser: registro,
portfolio das criangas, portfélio dos professores, didrio de classe ampliado e registro da
autoavaliagdo. Destacamos que o documento apresenta e descreve de forma detalhada a
producdo de novos instrumentos avaliativos pelo professor, que cada vez mais controlam a
acdo educativa como a observagdo, 0 espago para ouvir os pais, instrumentos para considerar
o ponto de vista das criangas sobre elas mesmas, como a autoavaliacdo, assim como as
diferentes formas de realizar esse registro, revelando a produ¢do do que Bujes (2001) chama
de um meticuloso aparato documental que produz a individualiza¢do dos sujeitos escolares,
tanto alunos quanto professores. Vale ressaltar ainda, que essa amplia¢do dos instrumentos ¢é

contornada pelos discursos acerca da infancia que ganham centralidade nessa proposta.
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A proposta traz que a avaliagdo deve ser concebida como problematizagdo,
questionamento e reflexdo sobre a acdo, sendo essencial para o processo de ensino
aprendizagem, em que ela deve ser feita sobre o processo € nao sobre o resultado,
corroborando seu papel na produgao de uma consciéncia de si pelo professor, em que cabe ao
educador uma reflexdo permanente sobre a sua realidade e sua propria agdo, assim como, um
acompanhamento continuo do educando. O texto afirma, ainda, que os resultados obtidos na
avaliacdo devem se tornar objeto de reflexdo do professor, na busca de refletir acerca da
formagao dos alunos e redimensionar sua pratica docente.

O texto apresenta, também, uma matriz de referéncia para desenvolver a avaliagdo
com o primeiro ano, pautada no programa Pré-letramento de alfabetizacdo e linguagem que
aborda detalhadamente as capacidades avaliadas, os procedimentos de avaliagao/exemplos de
atividade e descritores, descrevendo qual deve ser a conduta do professor em cada uma dessas
dimensdes. A descricdo envolve tanto a conduta do professor quanto o que se espera que a
crianca desenvolva. Essa narrativa produz uma conduta docente em que define como o
professor deve avaliar, quais instrumentos mobilizar e ainda, como a avaliacdo redimensiona
a pratica pedagogica do professor.

Outro aspecto a se observar ¢ a intrinseca relagdo entre planejamento e avaliagdo na
proposta publicada em 2008, sendo que o planejamento ganha foco nesse documento, que
aborda a operacionalizagdo do planejamento na escola, em que afirma que o professor deve
refletir continuamente sobre a pratica pedagogica em que o foco seja a crianga, partindo
de seus interesses e contexto e demarca o papel do planejamento como ferramenta que
possibilita as escolhas pedagdgicas. O texto aponta um conjunto de consideragdes que visam
subsidiar essas reflexdes, que contemplam a singularidade da infancia e sua contribuigao para
os sujeitos do ensino fundamental, o brincar como modo de ser e estar no mundo, as
linguagens verbais, artisticas e cientificas como articuladoras de uma pratica multidisciplinar,
o texto como usudrios da lingua, as relagdes entre letramento e alfabetizacdo, os
conhecimentos como possibilitadores de a crianga ampliar suas referéncias de mundo,
constituicdo de espagos coletivos de organizagdo do trabalho pedagdgico, os critérios de
organizacdo das criangas por classes ou turmas, programar a participacdo dos pais e
comunidade, em que o planejamento deve considerar o projeto da escola e as criangas da
turma, e que o tempo didatico deve ser organizado de forma flexivel.

E interessante observar que essa centralidade do discurso no planejamento, em que ha
um detalhamento dos aspectos a serem contemplados ao planejar — para além dos resultados

da avaliagdo — coincide com a emergéncia dos discursos acerca da infancia, sendo que varios
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aspectos que dizem respeito a uma relacao saber/poder que considera a crianga, € ndo somente
o aluno foram mobilizados no discurso. Vale destacar que este documento apresenta uma
centralidade do discurso voltada para o planejamento que nao foi observada nos documentos
de 1991, 1996b e 2000b.

A proposta ressalta ainda, que os professores precisam desenvolver a capacidade de
administrar a relacdo entre o planejamento e a realidade, de forma a considerar um
planejamento flexivel, assim como, destaca a necessidade de incluir os alunos na elaboragao
do planejamento, ouvir seus anseios, considerar sua participagdo. O texto detalha o decorrer
de uma aula com exemplos das possibilidades de trabalho para incluir a participagcdo dos
alunos, sendo que reconhece que a conduta da professora na aula, apresentada como exemplo,
teve uma preocupacao maior com o método do que com o conteido € que as boas aulas
dependem dos professores terem boa saude, o que evidencia o poder disciplinar sendo
mobilizado, tendo em vista que a demarcagdo de um padrio acerca do corpo dos professores,
“ter boa saude” e a centralidade no método evidenciam essa acdo disciplinar.

Outro aspecto a se considerar ¢ que a proposta de 2008, se estrutura pela defini¢ao de
objetivos do trabalho pedagdgico para cada ano do ensino fundamental, o que produz uma
certa ética que contorna a agdo docente na produgdo de uma consciéncia de si, em que o
professor, ao saber onde deve chegar no desenvolvimento do trabalho pedagodgico com as
criangas, orienta sua acao, avalia sua conduta e produz um certo modo de agdo. Os objetivos
se constituem como a baliza que possibilita a avaliagdo, ¢ uma producdo de verdade que diz
até onde o professor deve chegar e o pardmetro pelo qual avaliar.

A proposta publicada em 2016 traz que estudar, refletir, pesquisar e planejar sdo
prerrogativas inerentes a profissdo de professor, mostrando uma continuidade dos discursos
em torno do planejamento e avaliagdo, em que considera que para ser professor ¢ necessario
exercer, colocar em agao esses verbos (estudar, refletir, pesquisar e planejar).

No texto intitulado ‘“Avaliagdo”, a proposta afirma que as discussdes acerca da
avaliacdo tém mobilizado a Rede ao longo de sua trajetdria, sendo que refuta uma visdo
transmissiva e tradicional de ensinar, e defende uma visdo de ensino problematizadora, que
possibilita sentidos e significados socialmente validos, assim como, a forma¢ao de sujeitos
intelectualmente ativos, participantes, criticos e responsaveis. Essa narrativa explicita uma
descontinuidade discursiva com relagdo a uma concepg¢ao tradicional de educacao e produz
um discurso que contribui para a formac¢ao de uma conduta docente problematizadora, em que
a ética a qual a pratica do exame por parte dos professores se vincula ¢ contornada pelos

pressupostos de uma pedagogia critica.
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O texto interdita os discursos de avaliacdo classificatoria e estandartizagdo das praticas
avaliativas, pois pautado nas diretrizes nacionais, declara que a avaliagdo deve ser
redimensionadora da agdo pedagogica, que deve subsidiar as decisdes de forma a redirecionar
o trabalho docente, o que corrobora o papel da avaliagdo na produ¢do da consciéncia de si
pelo professor, em que suas decisdes, a defini¢do do que fazer, ¢ contornado pelo exame
daquilo que ja foi feito com os estudantes. Nesse sentido, o0 documento define:

[...] avaliagdo como o acompanhamento do movimento empreendido pelos/pelas
estudantes na progressiva autorregulag@o de sua propria conduta a partir da atividade
mediadora, na qual o/a professor/a, como interlocutor mais experiente no que diz
respeito ao objeto de aprendizagem, atua na heterorregulacido dessa mesma conduta

até que o/a estudante possa fazé-lo por si proprio/a. (FLORIANOPOLIS, 2016, p.
53).

O texto afirma, também, que o professor deve centrar sua atencao no percurso de
aprendizagem para que possa reorganizar o processo de ensino em favor do movimento de
autorregulacdo da conduta do estudante e define a avaliagdio como um ato de atencdo ao
processo de aprendizagem, o que define uma conduta docente do professor como aquele que ¢
atento, com um olhar cuidadoso acerca das singularidades dos sujeitos.

A proposta destaca que o foco da avaliagdao deve ser o entrelugar que considera o que
o estudante ja sabe e o que ele pode aprender com a ajuda do professor e refuta a perspectiva
da avaliagdo como aferi¢do da aprendizagem ou aproveitamento, sendo que defende uma
perspectiva da avaliacdo como oportunidade de reorganizagdo do processo pedagdgico, que
supde uma acao reflexiva que perpassa todas as agdes pedagogicas. O texto admite que o
gestor da avaliacido ndo pode ser apenas o professor, mas deve ser um processo
compartilhado, em que a participacdo ativa do estudante ¢ fundamental, o que evidencia uma
continuidade com o discurso produzido desde a proposta de 2008, que indica inclusive quais
os instrumentos que possibilitam essa participacao.

A proposta considera que a partir da avaliacdo € possivel planejar estratégias de
ensino, propor acdes de intervencdo pedagogica e definir os recursos didaticos necessarios,
sendo que cabe ao professor criar oportunidades de aprendizagens, reforcando, dessa forma, a
funcdo da avaliagdo no processo de produgdo de consciéncia de si no qual, a partir do exame
da aprendizagem dos alunos e de sua propria pratica, o professor redefine sua agao.

Nesse contexto, a proposta publicada em 2016 defende uma avaliacdo diagnoéstica e
formativa, em que refuta o papel do aluno como executor de tarefas que recebe uma nota
numérica, o que evidencia uma descontinuidade com os discursos de uma avaliacdo

quantitativa anunciada em 2000b. A proposta aborda ainda que o tema da avaliagdo, tem se
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mostrado problematico historicamente no componente de educagdo fisica e destaca a
necessidade de se considerar os documentos normativos € 0S pressupostos expressos na
primeira parte desta proposta para avaliar, o que evidencia uma vinculagdo moral
(documentos normativos e pressupostos da proposta) que contorna os processos de avaliacao,
logo a pratica do exame pelo professor.

Ainda ¢ ressaltado no documento que um processo de avaliagdo que considere os
pressupostos anunciados nessa proposta, exige a defini¢ao de contetidos e objetivos de forma
a possibilitar o retorno a eles na avaliagdo e apresenta alguns instrumentos avaliativos que
podem contribuir com esse processo, o que demonstra um detalhamento nos modos de avaliar
que contornam a ac¢ao do professor, em que destaca a importancia do registro nesse processo,
ou seja, revela uma ampliacdo do aparato documental que possibilita a pratica do exame, logo
os processos de individualizagao tanto dos alunos quanto dos professores.

No que se refere ao planejamento e sua relacdo com a avaliagdo, a proposta destina um
topico para discutir o planejamento, em que afirma que este deve considerar um diagndstico
das vivéncias dos estudantes, e que a partir desse diagndstico define os objetos educacionais e
culturais apropriados aos objetivos de aprendizagem, o que revela que essa formulagdo de
dados, denominada diagndstico, extrapola os dados da avaliacdo. O texto define planejamento
como um processo de analise das situagdes de modo a fazer previsdes para reconstruir
contextos historicos em sala de aula. Essa narrativa que se dedica a conceituar o planejamento
emerge nesse documento, em que define os aspectos bésicos que devem compor um
planejamento: “o conhecimento da realidade; a formulagdao de objetivos de ensino e de
aprendizagem; a definicdo de meios e estratégias e de recursos necessarios, possiveis, viaveis
e disponiveis; e os critérios para a avaliagio” (FLORIANOPOLIS, 2016, p. 138).

A proposta afirma ainda, que o conhecimento dos sujeitos que compde a comunidade
educativa, assim como, dos documentos orientadores que definem as diretrizes em ambito
nacional e municipal, precisam ser considerados no planejamento, o que evidencia os
dispositivos de poder que circunscrevem a conduta do professor. O documento destaca a
necessidade de considerar no planejamento a distribui¢do dos contetidos ao longo do ano, a
relag@o entre o tempo disponivel e o tempo necessario para o ensino e aprendizagem de forma
a considerar o tempo dos estudantes e a flexibilidade das unidades temporais, o que evidencia
a producdo de contornos que definem o que considerar ao planejar, ou seja, o que
circunscreve a proje¢do de sua propria acdo pelo professor, o que contribui para os processos

de sujeicdo e subjetivacdo dos docentes (CASTRO, 2014).
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O documento apresenta um quadro com os objetivos de aprendizagem para cada ano
do ensino fundamental, a partir dos eixos que definem os conteidos de cada componente
curricular e destaca que busca preservar a autonomia dos professores e estudantes de forma a
possibilitar escolhas, opcdes, ampliagdes e alternativas na organizacdo do trabalho
pedagdgico. O texto destina um tdpico a discutir o planejamento, metodologia e avaliagdo, em
que afirma que para que o professor alcance aquilo que se propde realizar (objetivos) €
necessario que haja planejamento. Essa narrativa que demarca a relevancia do planejamento,
ancorado na avaliacdo e que se estrutura por uma determinada metodologia, aliado a defini¢ao
de objetivos por ano do ensino fundamental para cada componente curricular, evidencia a
produgdo de todo um aparato documental que viabiliza a pratica do exame pelo professor, em
que por meio da avaliagdo produz instrumentos que conduzem o professor a produzir uma
consciéncia de si.

Enfim, na proposta curricular publicada em 2008, foi possivel perceber o impacto do
ingresso da crianga de seis anos na reorganizagao da escola enquanto institui¢ao, que implicou
desde uma mudanga nos termos de aluno para crianga, até na reestrutura¢ao do curriculo, dos
espagos e tempos, com a inclusdo da brincadeira, dos parques, da roda, do canto da leitura e
da producao de outras subjetividades docentes, na medida em que nos documentos anteriores
percebemos uma auséncia dos professores dos anos iniciais, ou do pedagogo nos discursos
presentes nos documentos, que estavam centrados na especializagdo da docéncia por area do
conhecimento, sendo que nesse documento a agdo pedagdgica nos anos iniciais, ganha
centralidade, que pode ser observada também nas éareas disciplinares, em que se incluiram os
pedagogos nas discussoes de cada disciplina para a elaboracao da proposta.

Nesse sentido, ¢ importante destacar o quanto a inclusdo da crianca de seis anos na
escola, provocou o deslocamento da centralidade dos discursos curriculares e as politicas
educacionais para os anos iniciais do ensino fundamental, sendo que agora a escola recebe a
crianca, ndo mais o aluno.

O documento questiona, ainda, a homogeneizagdo dos processos educativos, quando
ressalta que € necessario ao professor estabelecer um processo interativo e respeitoso que
considere a especificidade do tempo e da infancia, que contemple a diversidade, que promova
aprendizagens significativas, em qualidade e quantidade, assim como, o desenvolvimento das
multiplas dimensdes humanas. Essa narrativa produz uma conduta docente como aquele que
considera e respeita os diferentes tempos de cada crianga, que organiza o trabalho pedagogico

de forma a contemplar a diversidade e tenha compromisso com as aprendizagens
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significativas, no qual a conduta do professor deve ser interativa, o que corrobora a producao
de uma figura do professor pedagogo interativo.

A proposta curricular de 2008 demarca que ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para a sua producdo, de forma a construir uma curiosidade
epistemologica, produzindo uma conduta docente, na qual o professor ¢ aquele que cria as
possibilidades para a producdo dos conhecimentos. O texto afirma que a escola ¢ uma das
principais responsaveis pela inser¢ao dos sujeitos nas praticas de letramento e numeramento e
define sete agdes que o professor deve realizar em sua agdo pedagogica no trabalho que
envolve a alfabetizagdo: que o planejamento deve ser articulado com os diferentes educadores
que atuam com a turma (professor pedagogo, auxiliar de ensino, coordenador sala
informatizada, professor de educacdo fisica e bibliotecario); ter clareza na defini¢do da
responsabilidade especifica e do papel de atuacido interventora e mediadora de cada
educador no processo de ensino aprendizagem com as criangas aprendizes, cabendo a equipe
gestora coordenar o planejamento e a reflexdo da pratica pedagogica; programar e organizar
visitas a cada ambiente de aprendizagens da escola; conhecer os recursos didatico-
pedagdgicos disponiveis para a acdo pedagdgica; estar atento para ndo expor informacgdes de
forma excessiva em sala de aula, de forma a gerar poluicao visual e perceptiva, o que dificulta
o entendimento pelas criancas, sendo que na publicizacdo de cartazes, deve-se expor o
material revisado ou com consideracdes escritas do educador sobre o trabalho realizado;
dispor de tapetes e almofadas para a hora do conto e troca de ideias; e organizar no ambito da
biblioteca as pinacotecas, cedetecas, videotecas e hemerotecas. Essa narrativa evidencia uma
defini¢do da acdo docente, que normaliza as condutas dos professores e produz uma certa
subjetividade com um detalhamento das agdes, evidencia um governo cada vez mais incisivo
da conduta docente, como afirma (GADELHA, 2009), ha uma explosdo discursiva acerca do
trabalho do professor no documento que cada vez mais governa a agdo do professor.

Esse detalhamento pode ainda ser observado no texto que apresenta um topico
referente a organizacdo do tempo e do espago da agdo pedagodgica em que afirma que este
deve propiciar a interacdo das criancas no contexto de letramento, mediada por sujeitos
capazes de ler, escrever e contar. O documento define nove topicos que descrevem como deve
ser a acdo docente no que se refere a organizagdo do espago, sendo que contempla a posi¢ao
das criancas na sala que deverao se sentar em circulos, grupos ou individualmente, em que se
deve evitar que sentem uma atras da outra, o que evidencia uma interdi¢cao da conduta docente
na organiza¢do do espago. Define ainda, que os registros didrios das criangas deverdo ser

realizados em um tUnico caderno. Na sala devera ter o quadro alfabético, com 26 letras em
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ordem alfabética e caixa alta, visivel as criangas, o que detalha uma forma de organizacio do
espaco que define determinada conduta docente. Afirma que na sala deve haver também um
quadro com os algarismos de 0 a 9 e suas respectivas quantidades, e ainda um quadro com
crachas individuais com o nome de cada crianga, calendario mensal, graficos com os dados
das criangas e mapas. Define que os jogos pedagdgicos devem ser distribuidos nas salas, que
os dicionarios também devem estar em sala, assim como, o material dourado, tangram, blocos
logicos e escala Cuisinare.

O texto aponta que ¢ necessario montar um canto da leitura que contenha uma
diversidade de livros e contemple uma organizacao do espago e tempo que possibilite o
acesso em momentos diversificados. Indica, também, que ¢ necessario montar um espago com
materiais reciclaveis. Essa narrativa que detalha a organizacdo dos espacos, dos materiais, da
conduta do professor, revela um discurso que normaliza a agao docente e produz determinado
modo de ser professor no ensino fundamental, contornado por uma relagdo saber/poder
ancorada na pedagogia critica e na psicologia histdrico-cultural e ainda, nos discursos em
torno da infancia.

E interessante observar também, que o texto mobiliza o termo estratégias de
intervengdo para definir a acdo pedagogica, o que produz uma conduta docente que intervém
na relagdo com as criangas. O texto aponta ainda, quais devem ser as agdes do professor para
investigar as experiéncias das criangas, que se constituem em explicar o objetivo da atividade,
trabalhar em roda para a exploracdo de géneros textuais e numéricos, organizar entrevistas
com 0s pais ou responsaveis para exploracdo de materiais com géneros textuais € numéricos,
organizar questdes sobre as experiéncias das criangas com a escrita, leitura, contagem e
numeragdo, organizar situagdes em que as criangas precisam Sse expressar numericamente,
organizar visitas no entorno social das criangas, organizar os registros e sistematiza-los num
documento. Essa narrativa evidencia um detalhamento da condugdo da agdo docente, uma
explosdo discursiva em torno da pratica do professor que se produz uma normalizagdo do que
¢ ser professor na Rede municipal, na qual o verbo mais utilizado para traduzir a agdo do
professor ¢ organizar, ndo mais ensinar ou mediar.

O texto destaca o principio do dialogismo no trabalho com a linguagem, que preconiza
a constante troca entre interlocutores, o que produz uma conduta docente dialdgica. O texto
afirma que a partir das contribui¢des de Bakhtin, para se trabalhar com os géneros discursivos
no processo de ensino e aprendizagem deve-se considerar primeiro a sua dimensao social para
depois passar as formas da lingua por ele investidas, o que produz determinada conduta

docente no processo educativo que envolve a linguagem. O texto propde, ainda, um quadro
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para exemplificar o trabalho de descricdo e andlise de género, com um detalhamento dos
processos de elaboracgdo e analise textual, de forma a normalizar a conduta docente.

O documento apresenta um processo de didatizagdo dos géneros textuais, sendo que
segundo o texto ja ¢ uma pratica iniciada pelos professores, que nesse documento ¢
representada pela sequéncia didatica. O documento define a didatizagdo como a maneira de
organizar os saberes para a compreensao do aluno, afirma que ela é o “como” (grifo do texto),
por meio de exercicios e atividades em que os saberes sao expostos com a finalidade de
concretiza-los em saberes ensinados e aprendidos. Essa narrativa revela uma centralidade no
“como fazer” da acdo pedagodgica, uma énfase na didatica, o que evidencia que ainda que a
énfase das narrativas do documento esteja centrada no biopoder, nos mecanismos de uma
sociedade de controle, os discursos em torno do poder disciplinar continuam presentes, sendo
que a pedagogizacio dos saberes (CESAR, 2004), a didatizagdo do conhecimento, que ¢
organizado, ordenado, de modo a se tornar ensindvel revelam as estratégias de poder de uma
sociedade disciplinar mobilizadas. Essa relacdo pode ser observada, também, no trecho em
que a proposta afirma que os professores tém a responsabilidade de traduzir o conhecimento
produzido pela ciéncia para o ensino de ciéncias, o que produz uma a¢ao docente como aquele
que traduz os conhecimentos para ensina-los.

O texto define o professor como parte integrante do grupo e afirma que as tarefas de
aprendizagem dependem da interacdo social, ou seja, o professor ¢ aquele que interage. A
proposta curricular de 2008 define o professor como mediador do processo e admite que a
aprendizagem se da por meio da interacdo social, recorrendo a Luria e Vigotski para
fundamentar essa perspectiva, o que evidencia a relagdo saber/poder ancorada nos
conhecimentos “Psi” operando no documento.

Com relacdo ao discurso e suas implicacdes na producdo de condutas docentes, na
constituicdo da subjetividade do professor, no processo de normalizacdo dos sujeitos na
escola, foi possivel observar que a narrativa produzida nesse documento evidencia uma
producao do professor como mediador, dialdgico, aquele que tem uma conduta interventora, o
pedagogo que interage com as criangas aprendizes, em que a criatividade € uma caracteristica
imprescindivel, como aquele que deve ter boa satide, um professor afetivo na relagdo com os
alunos e comunidade. A partir dos aspectos apresentados, anunciados no decorrer dos eixos de
analise mobilizados, podemos dizer que esse discurso produz uma figura do professor
pedagogo interativo, mediador e dialégico circunscrita pela proposta curricular publicada
em 2008.

Ainda que o professor interativo tenha sido identificado como uma consolidacido a
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partir de 2008, foi possivel observar que essa normalizacdo da conduta docente como
interativa, ndo foi imutdvel, mas se constituiu por sutis transformagdes que foram observadas
da proposta de 2008 para a proposta de 2016, na qual essas transformagdes possibilitaram a
constituicdo de um professor que além de interativo, tem na sua conduta a alfabetizagdo ¢ a
inclusdo como pressupostos imprescindiveis.

Com relagdo aos aspectos descritos na proposta publicada em 2016, que dizem
respeito a uma normaliza¢ao da conduta docente, ao que o professor deve fazer na sua pratica,
foi possivel identificar que o texto afirma que vivenciar experiéncias, aprender e estar juntos,
de forma cooperativa e solidaria ¢ uma forma de desenvolver a acdo pedagdgica de modo a
considerar as potencialidades de cada um, o que amplia as possibilidades de interagdo e
aprendizagem, o que produz uma acao docente interativa, comunicativa e cooperativa. O texto
afirma ainda, que a formagao dos profissionais precisa contemplar a “arte de saber” e a “arte
de fazer” (grifo do texto), o que evidencia uma centralidade no discurso acerca do como fazer,
sendo que ¢é necessario saber, mas também fazer.

A proposta curricular (2016) afirma que o professor ao planejar sua acdo precisa
considerar as diferentes formas de comunicagao, de expressao, de percepgao, de compreensao,
de significagdo e participag¢do dos estudantes. Destaca o papel dos professores na atividade
mediadora, em que o processo reflexivo é essencial a formacio, e permite que o sujeito
nao se torne refém da informacgdo mididtica. O texto afirma que cabe aos profissionais da
educacdo criar situagdes de aprendizagem que possibilitem aos estudantes a autorregulagdo da
sua conduta no uso das tecnologias, em que assumem o papel de protagonistas, pesquisadores
e produtores, o que define a producdo de uma determinada conduta docente, em que o
professor deve criar situacdes de aprendizagem nas quais os estudantes sejam
protagonistas. O texto afirma que os profissionais da educagdo exercem um papel decisivo
no processo educativo.

O documento destaca as implicagdes da implantacao da hora atividade aos professores
dos anos iniciais na organizacao do trabalho, pois acarretou na contratacio de novos
profissionais e a constituicdo de uma pluridocéncia nos anos iniciais, com a atuag¢do de
professores de diferentes areas, em que a composi¢do dos professores que atuam nos anos
iniciais passa a ser: “o/a professor/a de 1.° ao 5.° ano compartilhando seu tempo na turma com
o/a professor/a de Educacdo Fisica, de Artes, Lingua Estrangeira, professor/a auxiliar do
Laboratoério de Ciéncias, do Laboratorio de Informatica, ¢ um/uma Auxiliar de Ensino”

(FLORIANOPOLIS, 2016, p. 65).



197

O texto afirma que a pluridocéncia impulsiona a organizacdo do trabalho por projetos
comuns e interdisciplinares que assegurem um percurso formativo ndo fragmentado, o que
revela uma descontinuidade com relacao a forma de organizagdo da docéncia, que antes era
centrada no pedagogo com professor regular e no professor de educagao fisica que atuava nos
anos iniciais.

A proposta curricular (2016), afirma também que a pratica pedagdgica deve
estabelecer pontes entre o cotidiano dos estudantes e os conhecimentos historicizados, dos
quais os estudantes devem se apropriar ¢ defende que a organizagdo do trabalho se dé pela
definicdo de temas com problematicas de pesquisa e estudo que favorece as indagagdes
proximas a realidade dos estudantes e a percep¢do do contexto mais amplo por meio dos
conhecimentos escolares. Essa narrativa evidencia um contorno da conduta docente ¢ a
producdo de acdo pedagogica que privilegia a relacdo do conhecimento cotidiano com o
conhecimento cientifico, por meio da pesquisa.

O texto define trés eixos transversais estruturantes ¢ articuladores da pratica
pedagbgica: a diversidade, a tecnologia e a imersdo na cultura escrita. Esses elementos
apresentados na proposta evidenciam uma condu¢ao da agao docente por parte do documento
que ¢ delimitada pelo respeito a diversidade, mobiliza¢do da tecnologia e a imersdo na cultura
escrita, que considere uma perspectiva de aprofundamento dos objetivos no decorrer do
percurso formativo dos estudantes, ou seja, o professor é tecnologico, inclusivo e
alfabetizador.

O texto afirma que a pratica educativa deve provocar nas criancas o desejo de ler e o
desafio de escrever, o que define uma conduta docente como aquela que mobilize a
necessidade da cultura escrita na crianga. O texto demarca que ao final do primeiro ano as
criangas tenham ampliado suas vivéncias com a escrita e aprendido os vinculos do sistema de
escrita com os fonemas, define essa articulacio como fundamental no processo de
alfabetizacdo e afirma que todas as criangas devem comunicar-se oralmente de forma
articulada, com interesse por artefatos da cultura escrita e se expressar pelo desenho e pela
grafia. Destaca a necessidade de guardar os registros graficos das criangas ao longo de sua
trajetOria para acompanhar e avaliar o processo e destaca que a aprendizagem € um processo
que se da a partir do ensino, mas que nao € concomitante a ele. Essa narrativa revela onde o
professor deve chegar a partir do trabalho desenvolvido com as criangas no primeiro ano, o
que contorna a a¢do docente delineada pelo processo de alfabetizag@o e apropriagdo da cultura
escrita e produz uma conduta docente dos profissionais que atuam nos anos iniciais como o

professor alfabetizador.
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A proposta curricular (2016) define, ainda, que o trabalho docente no 2° e 3° ano deve
se organizar pela continuidade da aprendizagem e desenvolvimento, com foco na apropriacao
do sistema de escrita alfabética, de forma a garantir o avango na alfabetizacao, que demanda
fazer-se entender pela escrita e compreender o que foi escrito pelo outro num contexto de
interlocucdo e interagdo. Ressalta que apos a crianga estabelecer uma relagdo interlocutiva e
dialégica com a lingua escrita, o professor pode aprofundar a andlise e reflexdo sobre a lingua,
sendo que afirma que essa analise deve estar a servi¢o da textualizacao e da autoria € que ao
final do terceiro ano as criangas deverdo ter se alfabetizado, sabendo ler e escrever com
autonomia. Essa narrativa corrobora a produgdo de um professor alfabetizador, na medida em
que a centralidade dos discursos que contorna a agdo pedagdgica nos anos iniciais estd no
processo de alfabetizagdo. A proposta define também que os objetivos nos 4° e 5° anos
escolares estd em consolidar o dominio da modalidade escrita da lingua, em que se deve
abordar o dominio das convengdes ortograficas, a estruturacao dos textos e pontuagdo, o que
reforca um discurso da alfabetiza¢do como centro da acao pedagdgica nos anos iniciais.

O texto destaca a necessidade de transi¢ao dos anos iniciais para os anos finais ao
considerar a pluridocéncia, em que ha uma ampliagdo na quantidade de professores que atuam
nos anos finais e ressalta o desafio da pratica interdisciplinar, na medida em que os
professores formados numa area especifica consideram que cumprem seu dever ao dar aula
sobre determinado assunto de seu componente curricular, mas ressalta que ndo ha ensino se
ndo ocorrer o aprendizado, por isso as aulas devem ser vivenciadas de modo que o
aprendizado se consolide. E interessante observar que essa narrativa evidencia a produgao de
uma especializacdo da docéncia nos anos finais em que as especificidades de cada disciplina
se sobrepoem a globalidade do conhecimento, e ainda revela uma docéncia centrada na
formacgao intelectual dos estudantes.

O texto evidencia um discurso que a centralidade da agdo pedagogica esta na interagao
social, o que consolida a produ¢do de uma conduta docente que ¢ interativa, que foi
identificada desde o documento publicado em 2008. A proposta define a interacdo social
como orientadora da linguagem e a linguagem como instituidora das relagdes interpessoais
que se estabelecem no campo da cultura como atividade humana, o que corrobora a
constituicao de uma acio docente pautada nas interagoes.

O texto refuta a transferéncia de conhecimento, tendo em vista que destaca uma
pratica que incentive a curiosidade dos estudantes, que valorize a agdo coletiva e participativa
e atribui ao professor o papel de guia, de ajuda, de apoio. Esses aspectos apresentados, tanto

demarcam uma normalizacdo da acdo docente como aquela que valoriza a experiéncia dos
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estudantes — que incentiva a curiosidade, que ¢ dialdgica e problematizadora, que concebe o
professor como guia — quanto interdita uma pratica transmissiva, centrada no professor como
detentor do conhecimento.

A proposta relata que, na perspectiva tradicional, a qualidade do ensino era definida
pela quantidade de contetidos trabalhados pelos professores e decorados pelos estudantes, o
que evidencia um discurso que produz um professor como transmissor ¢ de um aluno como
memorizador. O texto ressalta a importancia do papel do professor, como aquele que planeja
os momentos de organizagao coletiva, de pesquisa ¢ de avaliacdao e que sua agdo se demarca
no entrelugar entre o que a crianga ja sabe e o que ainda ndo sabe, mas pode aprender com a
ajuda do professor.

O documento demonstra o papel do professor em propor estratégias inclusivas de
aprendizagem e que este deve ter um olhar atento sobre o individuo. Ressalta que as escolhas
dos professores devem sempre visar as possibilidades de potencializar e qualificar o processo
educativo, em que os sujeitos que aprendem ndo precisam memorizar respostas, mas fazer
perguntas, apresentar ¢ enfrentar duvidas, o que evidencia uma descontinuidade discursiva
quanto o papel do estudante nesse processo e demarca uma normalizagdo da conduta docente
como aquele que ¢ inclusivo, problematizador.

O texto ressalta que cabe a escola criar condigdes para que o estudante transforme a
informacao em conhecimento desde os anos iniciais € que a acdo docente precisa organizar-se
em favor da formagdo humana integral, em que deve escolher trabalhar sobre a forma de
atividades de aprendizagem, sequéncia didatica ou projetos, cabendo ao professor o processo
de ensinar.

Relata que o professor € aquele que transforma o curriculo oficial no curriculo real e ¢
o incentivador da transformacdo do estudante em agente de seu conhecimento, em que deve
intensificar praticas voltadas a reflexdo, critica e pesquisa. O texto ressalta a importancia da
formagdo continuada para que o professor se constitua como um profissional autbnomo e
como imprescindivel para qualificagcdo do trabalho docente.

Outro aspecto a se observar consiste em considerar que a Educacdo das Relagdes
étnico-raciais (ERER) no documento esta vinculada aos componentes curriculares de historia,
geografia e artes, ¢ a modalidade educacao escolar quilombola, o que de alguma forma,
produz um professor que toma as relacdes étnico-raciais como principio somente nessas areas,
que, em geral, representam uma especializagdo da docéncia e desconsidera a conduta docente
do pedagogo dos anos iniciais.

No que se refere a producao de uma determinada conduta docente ou a normalizagdo
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do que ¢ ser professor a partir dos discursos presentes na proposta, foi possivel identificar que
os efeitos de verdade anunciados no documento definem o professor como aquele que inclui,
que tem uma pratica inclusiva, que potencializa o desenvolvimento pleno do ser
humano, que é tecnolégico, que mobiliza a linguagem tecnologica no processo formativo,
que reflete, pesquisa, planeja, que é protagonista em seu percurso formativo e que ¢é
atento. O documento afirma ainda que o professor ¢ aquele que possibilita a aprendizagem,
que ensina, que realiza a atividade mediadora como interlocutor mais experiente, que se
relaciona, que incentiva, que intervém pedagogicamente e cria oportunidades de
aprendizagem. E um profissional que efetiva uma acio docente interdisciplinar. Todas essas
caracteristicas atribuidas ao professor, englobam o professor do ensino fundamental como um
todo, mesmo com a producdo de uma especializagdo da docéncia demarcada em cada
componente curricular foi possivel observar que a definicdo dessas condutas abarca também
os professores dos anos iniciais.

Ao se tratar especificamente dos anos iniciais, foi possivel observar que a exclusdo do
pedagogo observada nos documentos analisados (1991, 1996b, 2000b), teve um rompimento
no documento de 2008, em que o ingresso da crianga de seis anos no ensino fundamental
implicou na inclusdo e centralidade do trabalho com os anos iniciais, logo com a producao de
discursos que contornam a conduta do pedagogo no trabalho pedagdgico desenvolvido com as
criancas ¢ demarcam a producao de uma especificidade da docéncia também nos anos iniciais.

O documento analisado, publicado em 2016, apresenta uma nova caracteristica da
docéncia nos anos iniciais, que ¢ a pluridocéncia, estabelecida a partir da implementagdo da
hora atividade em tempo aos professores dos anos iniciais, que implicou na contratagdao de
professores das areas das artes e tecnologia para atuar com as criancas do 1° ao 5° ano
definida aos anos iniciais.

No que se refere aos termos mobilizados no documento para designar o adulto
responsavel pelo processo de educacdo dos estudantes, o texto apresenta uma predominancia
do termo professor/a/e/s, com 331 repeti¢des, seguido do termo profissional/ais que foi
observado 159 vezes, e da expressdo docente/s que tem 43 repeticdes, ja o termo educador foi
identificado apenas 17 vezes e a nomenclatura trabalhadores da educacdo uma vez, o que
evidencia um discurso da figura do professor como aquele responsavel pelo processo
educativo.

A partir dos aspectos abordados e com base na centralidade que a inser¢do na cultura
escrita ganha nesse documento, em especial, nos anos iniciais, no qual os principais objetivos

foram definidos de forma a consolidar o processo de alfabetizacdo e letramento, podemos
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afirmar que este documento produz uma figura do professor alfabetizador-inclusivo-
interativo, na medida em que os discursos contornam a agdo docente definem o professor
como aquele responsavel pela inser¢ao dos estudantes na cultura escrita, que € leitor e escriba
dos estudantes, que interage socialmente ou possibilita as interagdes sociais, que valoriza a
diferenca e a diversidade, que tem clareza dos objetivos que quer alcangar, que orienta a
atividade mediadora, que se constitui como um professor orientador. O texto define ainda o
professor como aguia, apoio, ajuda, como um profissional autonomo e investigador de sua
pratica, enfim, como aquele que ensina. Vale destacar, que essa sutil mudanca da figura do
professor interativo, que no documento de 2008 tem como énfase uma conduta mediadora e

dialégica, passa a ser a de um professor inclusivo e alfabetizador, na proposta de 2016.

3.2 EDUCACAO INFANTIL

Quadro 5 - Figuras do professor na educacdo infantil

- Compreensdo do desenvolvimento infantil; a pratica educativa exige
uma estreita ligagdo com a ciéncia;

- Cada atividade realizada pelo educador deve equivaler a um
planejamento com objetivos ¢ procedimentos, de forma a viabilizar a
pratica educativa consciente.

- O professor deve orientar a crianga e que a relagdo entre professor e
crianga se baseia na igualdade e no respeito mutuo, assim como, que o
processo de ensino e aprendizagem deve se basear na agdo daquele que
aprende, ou seja, na crianca.

- O educador deve propiciar a crianga a oportunidade de reinventar, o
professor intervém no sentido de fazé-la tomar consciéncia da agdo.

- Ele ¢ um modelo para a crianca e demarca o papel da imitacdo na
atividade simbdlica.

- Necessidade de subsidiar cientificamente os professores, em especial
a partir da psicologia piagetiana.

- H4 um detalhamento consideravel nas sugestdes que incluem como o
professor deve conduzir os dialogos e relagdes com as criangas.

- Necessidade de instrumentalizar o professor, com énfase no como
fazer a acdo pedagogica, o professor como técnico que saiba executar
as acdes pensadas por um grupo de especialistas.

Professor
técnico-
normalista

Educacio Infantil

- Papel do educador ¢ a partir das observa¢des das brincadeiras
selecionar quais contetidos e temas as criangas necessitam saber, para
trabalhar com eles no momento das atividades dirigidas.

- O educador deve ser elemento integrante da brincadeira, assumindo
diferentes papéis de acordo com as necessidades do grupo,
Educador considerando o educador como elemento mediador entre as criangas e
pesquisador- o conhecimento.

mediador - Profissional que faz ciéncia, politica e arte a partir dos instrumentos
de seu fazer pedagdgico, recuperando a unidade teoria e pratica;

- Ruptura com a perspectiva do “professor técnico”, elaborada a partir
do documento de 1988, o professor ndo se configura mais como um
facilitador do acesso ao conhecimento, mas como o sujeito mais
experiente que tem o importante papel de ser o mediador entre o
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conhecimento do mundo e da cultura e as criangas.

- Postura do professor e¢ da crianga no processo de transmissao-
apropriagao do conhecimento;

- Professor como pesquisador, que registra, avalia, abre o didlogo, de
forma a possibilitar avangos ¢ mudangas;

Pedagogo - Aproximagdo da organizagdo curricular do ensino fundamental;
professor- - Exclusdo de discussdes acerca da brincadeira, do trabalho
escolar pedagogico com os bebés e do planejamento.

- Documento se estrutura por textos que apontam os conceitos das
areas do conhecimento.

- Documento apresenta a estrutura de organizacdo de trabalho do
ensino fundamental para a educagfo infantil.

Pedagogia da infancia, exclui os saberes da pedagogia escolar em que
se positiva os pressupostos da pedagogia da infancia e se exclui,
interdita os da pedagogia escolar, o que produz uma especificidade da
docéncia na educacao infantil e o professor da infancia;

- A relagdo ¢ apresentada como conduta central do professor, o
professor nio é mais aquele que ensina, mas aquele que
intencionalmente de relaciona e propde relacoes. Pedagogo
professor-relacional da infancia.

- Além de relacional, demarca um deslocamento de género na
produgdo dessa figura do professor com uma predominancia do género

P:S?if:i(g)zal da feminino, que passa a constituir a profissionalidade daqueles que
?n fancia atuam na educacao infantil.

- Destaca a intencionalidade enquanto caracteristica intrinseca a
docéncia, a observacao e registro como praticas imprescindiveis para
essa intencionalidade, a a¢do pedagdgica tendo como centralidade a
relacdo, a demarcacgdo da feminizagdo da docéncia, a organizagdo dos
espacos como desdobramento da agdo do professor e o cuidado como
uma conduta ética.

- Pedagoga professora da infancia relacional, observadora e ética.
- Papel de mediagdo dos profissionais de forma a promover o
desenvolvimento das criangas, pois ¢ nas relagdes humanas que ela se
torna possivel.

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

3.2.1 Professor técnico-normalista

“Em uma caixa proximo do espelho da sala encontrardo
varios animais (de pldastico, pélo, tecido, fantasia de pano,
fantoches, etc.) poderdo manusear, brincar, explorar o
tempo que quiserem. Em seguida, comegarei a cantar a
musica: “Doroteia Centopeia”, fazendo gestos conforme as
citagoes dos animais encontrados na letra, e qualquer
outra que as criangas queiram cantar” (FLORIANOPOLIS,
1988, p. 59).

A produgdo de uma determinada conduta docente na Educacdo Infantil ndo foi
continua ou progressiva, mas constituida por descontinuidades, rupturas e permanéncias de
certos modos de ser professor, contornados por um conjunto de mecanismos de poder que

foram identificados nessa pesquisa a partir de cinco principais eixos de andlise, que
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contemplam a relacdo saber/poder, as institui¢des sociais, os modos de educar a infancia e a
pratica do exame. Essas transformacgdes na producdo de uma determinada docéncia, foram
observadas desde a publicacdo do primeiro documento da Rede municipal em 1988.

Como afirma Narodowski (1993), o discurso pedagogico nos faz dizer o que dizemos,
se constitui como um guia que dota de determinados sentidos a realidade educacional, ou seja,
a Pedagogia elabora sentidos acerca da atividade educativa e docente.

Com base nas contribui¢des de Narodowski (1993) podemos dizer que a infancia se
constitui como condicao sine qua non da producao pedagdgica. Ela, em alguma medida na
modernidade, se torna a razdo de ser do educador. Nesse sentido, pensar a relagdo da
emergéncia da infincia enquanto categoria social e da pedagogia em sua consolidagdo
cientifica, implica considerar que a pedagogia contribuiu para constru¢do da infancia que
declara ser subsidiaria, a pedagogia normaliza e explicita a producdo de saberes no ambito
escolar (NARODOWSKI, 1993).

Assim, as contribui¢des de Narodowski (1993) nos instigam a considerar que se a
pedagogia no seu processo de producdo de saberes, normaliza a infincia, ela também
normaliza os professores. Essa intrinseca relagdo entre a pedagogia, a infancia e a docéncia ¢
uma caracteristica que emerge na modernidade e tem um papel imperativo na constitui¢ao dos
professores.

As afirmacdes de Mariano Narodowski (1993) nos oferecem elementos que
contribuem para compreendermos a centralidade dos discursos pedagdgicos como produgdo
de verdade nos documentos orientadores da Rede, tanto no ensino fundamental quanto na
educagdo infantil, ainda que com contornos diferentes, que definem especificidades que
constituem a teoria pedagogica nos documentos de cada etapa da educagdo basica.

Essa demarcagdo da pedagogia como discurso verdadeiro, pdde ser observada ja no
primeiro documento publicado pela Rede em 1988, ainda que a centralidade do discurso deste
documento foi demarcada pela psicologia construtivista, o texto também mobiliza autoras que
sdo tedricas precursoras das discussOes referentes a educagdo infantil no Brasil, ou seja,
produzem discursos com efeitos de verdade acerca do trabalho pedagodgico com a infancia. No
topico referente ao planejamento na Pré-escola, o texto afirma que este ¢ um dos recursos
mais importantes do educador € o planejamento, pois ele antecipa e revela a intencionalidade
da agdo ¢ deve se basear no conhecimento cientifico e em nossa realidade. O texto cita as
autoras Sonia Kramer e Abramovay, que afirmam que o trabalho na pré-escola deve ser
sistematico ¢ intencional, direcionado a transmissdo de novos conhecimentos € novas

aprendizagens. Essa demarcagdo da intencionalidade da agdo pedagdgica e do papel da pré-
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escola de transmissdo de conhecimentos revelam uma produgdo discursiva que demarca o
carater educativo da pré-escola e uma descontinuidade do discurso que tinha se produzido
acerca do trabalho das creches brasileiras até a década de 70, em que o carater assistencial era
o discurso “vencedor” na relacao de poder, ou seja, verdadeiro.

A relevancia dos saberes da psicologia nos discursos que contornam o trabalho
pedagdgico da educagdo infantil, pode ser compreendida a partir da perspectiva apresentada
por Castro (2008), na qual Foucault afirma que a necessidade de normalizar os individuos,
disciplinar os indisciplinados, numa sociedade disciplinar na qual a familia entra em crise e
nao desempenha mais a sua fungdo, faz nascer a fungdo “Psi”, ou seja, a fung¢do psiquiatrica,
psicopatologica, psicossociologica, psicocriminoldgica, psicanalitica, que pouco a pouco, se
estende a todos os sistemas disciplinares, o que inclui a escola.

Nesse sentido, a psicologia em particular, se mostrou um saber constante nos
documentos orientadores da educagdo infantil, desde o primeiro documento publicado em
1988, que evidenciou em seu discurso uma vinculagdo a teoria piagetiana, na qual os saberes
da psicologia se mostraram determinantes nessa relacdo saber/poder. Faz-se util considerar
que os saberes da psicologia foram os unicos mobilizados no documento para subsidiar as
acdes pedagdgicas no trabalho com as criangas pequenas em que a definicio do
desenvolvimento infantil por estadgios, que se consolida por meio da a¢do dos sujeitos sobre os
objetos, o que evidencia a predominédncia desse saber na educa¢do das criangas pequenas.

O documento contempla também uma se¢do destinada a uma breve introducdo a
Teoria Piagetiana, que argumenta a adesdo do municipio a essa corrente teorica. O texto faz
uma breve comparagao entre as correntes do empirismo, racionalismo e construtivismo. Nessa
secdo o texto demarca a intencionalidade da pratica pedagogica e aborda como os educadores
podem intervir para favorecer a constru¢ao de conhecimentos pelas criangas.

O texto apresenta também, os estagios de desenvolvimento infantil, a partir da teoria
piagetiana, com énfase na necessidade de compreender como ocorre o desenvolvimento
infantil para acdo pedagdgica na pré-escola, ou seja, normaliza os sujeitos a partir das
habilidades desejadas em cada idade da crianga. H4 também um destaque na importancia da
repeticdo para o desenvolvimento infantil no periodo sensério motor, e o texto defende
também, o papel do simbolico no desenvolvimento da crianca no periodo pré-operatorio. Esse
detalhamento discursivo acerca do desenvolvimento infantil, contornado pela psicologia, em
alguma medida, produz uma conduta docente que € técnica, que aplica esses saberes numa
pratica que se constitui pautada nos objetivos definidos pelo documento, que anuncia quais

habilidades as criangas precisam desenvolver em cada estagio de desenvolvimento.



205

A partir das contribuicdes da teoria piagetiana acerca dos estagios de
desenvolvimento, o documento segue com uma secdo destinada a consideracdes sobre o
desenvolvimento infantil e sugestoes de atividades. Ao analisarmos ainda, os principios que
demarcam a abertura do documento orientador de 1988, alguns aspectos merecem destaque,
sendo que a demarcagdo do carater educativo da pré-escola em que a pratica pedagdgica deve
estar ancorada no conhecimento cientifico, em especial, naquele proveniente da psicologia,
com énfase no desenvolvimento infantil revela uma descontinuidade discursiva, na medida
em que ao invés de suprir as necessidades mais basicas de assisténcia a crianga, como era
proposto nos modelos de creche geridos pela satide no Brasil no periodo de 20 a 70, a énfase
se desloca para necessidade de aquisicdo de conhecimentos ¢ ampliagdo das experiéncias,
assim como, na compreensao da capacidade de todas as criangas construirem conhecimentos ¢
no desenvolvimento infantil.

No que se refere ao eixo de analise as institui¢des sociais, Bujes (2001), afirma que as
instituicdes de educacdo infantil surgem como uma organizagdo social que esteve ligada a
caridade, com um carater marcadamente assistencial, que essa instituicdo nasceu associada a
um movimento em prol da vida, que segundo as palavras de Foucault (apud BUJES, 2001)
surgem para “fazer viver”. Esse cardter assistencial atribuido as institui¢des de educacdo
infantil foi contornado por um periodo historico e por um determinado contexto social, em
que demarca que essa institui¢do nao ¢ a-historica, mas se transforma, conforme as relacdes
de poder que constituem a sociedade moderna em cada periodo historico se modificam, e
mesmo que tenha desde seu surgimento uma funcdo distinta da escola moderna, as
instituicdes de educacgdo infantil também se constituem historicamente e seus discursos se
modificam ao longo da historia, o que incide diretamente nos discursos que também definem
os modos de ser professor na educagdo infantil.

Segundo Bujes (2001), nessa transformacgdo historica das institui¢des de educacgdo
infantil, o pedagdgico ¢ tomado como um ideal e deixa de estar presente numa institui¢do
assistencial, em que “a educagdo institucionalizada ¢ uma estratégia privilegiada de
disciplinamento das populagdes desde a mais tenra idade, fazendo a conexao entre individuo e
sociedade” (BUJES, 2001, p. 57). A autora afirma ainda, que o governo das criangas precisa
ser exercido desde a mais tenra idade, que se constitui como essa atividade de produzir
sujeitos, moldar, guiar, conduzir a conduta das criangas.

Cabe destacar ainda, que essa caracteristica assistencial que marcou o surgimento das
instituicdes de educacdo infantil, revela uma preocupagdo central com o corpo da crianga, seu

cuidado, com a necessidade de manter o corpo das criangas pequenas saudaveis, numa
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sociedade em que a familia se torna ineficiente. Essa centralidade das relagdes de poder que
incidem sobre os corpos infantis se remete a uma sociedade disciplinar, na qual a producao de
corpos dbceis e uteis € seu objetivo central.

Nesse sentido, nos cabe descrever “[...] como as criangas sao capturadas pelas suas
malhas, como se da a fabricacdo do sujeito infantil moderno, de como operam as maquinas
que se encarregam do governamento da infancia” (BUJES, 2001, p. 11), sendo que € nessa
relacdo que buscamos compreender essa fabricacdo do sujeito infantili moderno nos
documentos orientadores da educacao infantil, em que as disputas, as relagdes de poder entre
o assistencial e o educativo se fizeram presentes.

No primeiro documento publicado pela educacdo infantil municipal em 1988, cujo
titulo ¢ “Programa de educacdo pré-escolar”, ja4 na abertura do documento ¢ anunciada a
necessidade de se acreditar na funcdo pedagogica da pré-escola, pautada nas descobertas
cientificas, havendo uma énfase na necessidade de profissionalizagdo dos professores que
atuam nesse espago. Esse discurso revela a demarcagdo imperativa no momento historico de
superar o carater assistencialista que, conforme citado no documento transforma a pré-escola
em “meros depodsitos de crianca, onde pouco e at¢é mesmo nada se entende de
desenvolvimento infantil” (FLORIANOPOLIS, 1988, p. 2).

Essa produgdo discursiva apresentada no documento demarca uma descontinuidade do
discurso, em que o carater assistencialista do atendimento ¢ rechagado em detrimento da
elaboragdo de um discurso que demarca o carater educacional da educagdo infantil, o que
revela a transformacgdes dos discursos que definem o papel da educagdo infantil na sociedade,
que se modificam ao longo da historia, logo se modificam também as maquinarias que
fabricam determinada crianga, sendo que ao definir que a funcao das institui¢des de educacao
infantil superam o “fazer viver”, anunciado por Foucault, atribuem outra finalidade a esta
institui¢do, a da educagdo, que produz um determinado sujeito, que conduz a conduta das
criancas e dos professores.

A necessidade de uma ruptura com o carater assistencialista no documento se reafirma
ao observarmos que as praticas que envolvem as a¢des de cuidado, higiene e alimentacdo sao
desconsideradas no texto, em especial, nas sugestdes de atividades que sdo elaboradas de
forma a alcancgar os objetivos de desenvolvimento propostos. As a¢des de cuidado, higiene e
alimentagdo s6 foram citadas no documento nos momentos de rotina € em sua maioria
atreladas a alguma pratica que visava transmitir alguns conhecimentos cientificos nesse

momento.
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A pesquisa evidenciou também que a institui¢do escolar, historicamente, tem
mobilizado mecanismos de poder para educar o sujeito escolar, para normalizar sua conduta,
para produzir uma determinada subjetividade, para formar um sujeito na sociedade moderna.
A andlise das fontes mobilizadas nesta pesquisa evidenciou que a produgdo de um discurso
que define quem ¢ esse sujeito escolar, que ora € o aluno, ora a crianga, se constitui como um
importante mecanismo que contorna os modos de educa-lo, sendo que a produgdo de um
discurso cada vez mais extenso, detalhado, minucioso sobre a crianga e a infancia, revela uma
intensificacdo dos mecanismos de poder para governar a populacao escolar, na medida em
que essa explosdo discursiva contorna cada vez mais os modos de ser crianga e de ser

professor na instituicdo educativa. Segundo Gondra (2010, p. 197):

Ora, falar de uma “urgéncia” da infancia s6 se torna possivel a partir de seu
surgimento, que, por sua vez, se encontra associado a instituigdo ¢ a legitimagdo de
uma concepc¢do de vida recortada em etapas, cada qual com seus marcadores/
indicadores temporais, articuladas, por sua vez, a um esquema classificatério que
procura instituir um jogo de reconhecimento de atributos comuns a cada uma das
etapas da vida. Classificagdo que, ao reconhecer o comum, chancela e autoriza
determinados procedimentos, faz aparecerem, por exemplo, saberes, agentes,
materiais, métodos e institui¢cdes especializadas em cada uma das etapas da vida.

Neste contexto, as institui¢des de educagdo infantil desde seu surgimento, vinculado as
atividades de assisténcia a crianca e a infincia, em que o “fazer viver” se constituia como sua
principal fun¢do, por meio do atendimento as necessidades bésicas das criangas, também
passou a produzir um discurso acerca da crianga que autoriza, que legitima determinados
procedimentos, materiais € métodos para normalizar a conduta das criangas, assim como, dos
adultos responsaveis por esse processo de educacgdo e que se diferencia da escola moderna.

Por outro lado, como a creche ¢ uma institui¢ao histérica, situada num determinado
contexto, sua funcdo ndo ¢ imutavel, pelo contrario, em sua trajetdria ¢ possivel identificar um
deslocamento de sua funcdo social, em que se refuta um discurso assistencial e se produz um
efeito de verdade que define o carater educativo da creche, logo provoca uma mudanga nos
mecanismos de poder que definem quem € a crianca e como ela deve ser educada. Nessa
transformagdo da fungdo da creche, a crianca ganha um novo status, ela passa a ser concebida
como um aluno que aprende e se desenvolve, em que as praticas acabam por reproduzir os

modelos escolares e seus mecanismos. De acordo com Gondra (2010, p. 206):

Com o alargamento do fempo escolar, com a institucionaliza¢do cada vez mais
“precoce” da criangca — o termo ndo € bom pelo suposto que sugere de haver um
tempo justo, bom, ideal para o inicio dessa forma de experiéncia —, o que se
processa, o que se evidencia? Para tentar aquecer nosso debate (e me encaminhar
para as partes finais desta exposi¢do), vou tentar suspender representagdes
romanticas sobre a escola e a crianca. Neste exercicio, procurei ancorar minhas
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reflexdes apoiado em algumas consideragdes do Michel Foucault. Nessa linha, o
ingresso cada vez mais cedo das criancas na escola (ndo desconhego o debate sobre
a designacdo da instituigdo voltada para o atendimento da crian¢a pequena, mas
dadas as propriedades gerais da mesma, vou adotar o termo escola, posto que as
instituicdes de educagdo da infincia se caracterizam, salvo engano, por uma
hierarquizagdo e pela diferenciagdo dos saberes horizontal e verticalmente,
estratificacdo dos agentes — gestores, fiscais, professores, familiares e alunos —,
localizacdo e arquitetura cada vez mais especifica, delimitagdo do tempo de agdo e
sua rotinizacdo, determinacdo do alcance (género, idade, condicdo social, satde,
duragdo), estabelecimento do método — para ensinar e castigar e, por fim,
fabricacdo de materiais, confec¢@o de mobiliario e uniformes proprios. Esse ingresso
cada vez mais precoce, uma entrada que quase coincide com o nascimento, sugere
um alargamento da disciplina e do biopoder.

As reflexdes de Gondra nos levam a considerar que essa institucionalizagdo das
criancas desde bebés, numa institui¢ao escolar que desenvolve mecanismos de poder que
formam determinados sujeitos, implica num alargamento do poder disciplinar e do biopoder
sobre a vida das criangas, em que a producao de discursos que definem quem € essa crianga
contornam os modos de educa-la, ou seja, produzem determinada crianga e determinado
professor.

No documento publicado em 1988, foi possivel identificar essa producao de um status
de aluno nos discursos que contornam quem ¢ a crianga, de forma a demarcar o carater
educativo da creche, que desenvolve mecanismos que legitimam essa instituicdo como um
espaco responsavel pela educacdo das criancas pequenas. Essa narrativa pode ser observada
nos termos utilizados no decorrer do documento que evidenciam a demarcagdo do carater
educacional da pré-escola, com a denominagao da creche como escola, o uso de termos como
planejar o dia de aula e se destinar a crianca, ora como aluno, ora como crianga, mas ainda
com uma predominancia do uso do termo crianga.

O documento afirma ainda, que toda crianga tem iguais condi¢des para construir seu
conhecimento e concebe a crianga como sujeito que se desenvolve por estagios, a partir das
contribuicdes da psicologia piagetiana, o que evidencia a producao de um discurso que além
de produzir um sujeito aluno na educagdo infantil, ainda centraliza a relagdo saber/poder
ancorada na psicologia para definir os modos como as criangas aprendem e se desenvolvem.
Essa produ¢ao de uma verdade acerca do desenvolvimento infantil ancorada na funcao “Psi”,
em que se atribui as instituigdes, logo aos professores, um determinado modo de educar a
infancia, ¢ reafirmada por Gondra (2010) que afirma que ao transitar:

[...] nesses lugares de saber e de poder, no que se refere as idades da vida e a idadt;
da escola, o médico esta profundamente sintonizado com a doutrina de sua ordem. E
necessario repartir a vida e prescrever para cada fase medidas proprias que

reconhecam e solidifiquem a crenga em uma vida segmentada. (GONDRA, 2010, p.
202).
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Um dos mecanismos de poder que contornam os modos de educar as criangas,
identificado nos discursos acerca das instituicdes de educacgdo infantil, ¢ a organizagdo dos
tempos e espagos. Esse mecanismo tem sido uma constante nos discursos da educagdo escolar
desde o século XVI, sendo que conforme Narodowski (1993), para Comenius o importante ¢
encontrar ordem em tudo, ou seja, a graduagdo na formagdo humana se consolida como
operador central na obra comeniana e um elemento fundamental do pensamento pedagogico
moderno, assim como, a organiza¢ao e controle do tempo. Para o autor ¢ o0 método, o modo de
acdo sobre o sujeito a se educar que constitui seu objeto tedrico, o aspecto mais importante na
relagdo pedagodgica, que consiste em prover o melhor modo de canalizar a acdo docente, o que
perpassa pela organizagdo dos tempos e espagos.

A consolidagdo dos modos de organizar o tempo e 0 espago como um mecanismo de
poder que opera na instituicdo educativa, também pode ser compreendida com base nas
reflexdes desenvolvidas por Maria Rita de Assis César, que esclarece:

No desenrolar do cotidiano escolar tudo ¢ realizado a partir de uma planificacdo do
tempo e do espaco, isto é, o tempo das aulas das diferentes disciplinas, o tempo do
lazer e do dcio, o tempo dos exercicios individuais, o tempo de ensinar € o tempo de

aprender, o tempo de examinar, ¢ para cada tempo ha uma configuragdo espacial
adequada ao seu desenvolvimento (CESAR, 2004, p. 42).

Nesse sentido, com base na materialidade das fontes analisadas, podemos afirmar que
os discursos que definem os modos de organizacdo dos tempos e espagos na educagdo infantil
foi uma constante nos documentos orientadores produzidos ao longo da trajetoria da Rede
municipal, com excecdo do documento publicado em 1998, que esteve centrado nas areas
disciplinares e ndo abarcou esses aspectos. Essa permanéncia discursiva na qual a organizagao
do tempo foi contornada pela produgdo de uma rotina foi central nos documentos, o que
evidencia que a producao de uma rotina incide nos modos de educar a crianca, de produzir um
determinado sujeito e que a rotina se constitui como forma legitima de organizacao do tempo
na educacdo infantil. A organiza¢do do espaco ganha centralidade nos discursos a partir do
documento publicado em 1996b, mas se intensifica com a definicdo do espago como terceiro
educador no documento publicado em 2012.

No documento publicado em 1988 foi possivel observar uma centralidade nos
discursos que definem a organizagdo do tempo como um mecanismo de poder relevante para
a educacdo das criangas, tendo em vista que o documento propde a estruturagdo do
planejamento pelos momentos da rotina. O documento afirma a necessidade de as atividades
de rotina serem previstas no planejamento e elenca quais atividades sdo consideradas de

rotina, sendo elas: entrada, hora da roda, organiza¢do didria, arrumagdo e limpeza da sala,
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higiene, hora do lanche, hora do parque, repouso, hora da historia, hora da atividade, hora da
avaliacdo e saida.

Vale ressaltar que neste topico ha indicativos de como o professor deve organizar o dia
em cada momento da rotina, com indicagdes explicitas de como deve ser a conduta do
professor. O texto descreve a postura do educador para receber as criancas, que deve ser de
forma gentil e alegre e define o que a professora deve fazer na hora da roda. H4 uma énfase na
necessidade de planejar a hora do parque, definindo-a ndo como um tempo de recreio isolado
da dindmica do trabalho pedagogico, sem atuacao do professor.

Outro aspecto a se observar que revela a centralidade da rotina para a agao pedagogica,
logo para os modos de educar as criangas, estd no fato de que a proposta de planejamento
apresentada no documento se organiza pelos momentos da rotina (chegada, troca, lanche,
parque, banho, sono, troca e almog¢o), em que ha um detalhamento minucioso no
planejamento para cada momento da rotina que inclui desde o objetivo, o que vai propor, até
como o professor ird se portar para desenvolver a proposta. Um dos exemplos que evidenciam
esse detalhamento proposto no documento, estd neste trecho em que ¢ afirmado: “Conversarei
com ela enquanto é alimentada, dizendo-lhe o que esta comendo, com o rosto de frente para
ela”, em outra acdo na mesma pagina ¢ citado: “Ado dar a mamadeira, alternarei a posigao,
trocando-a de lado” (FLORIANOPOLIS, 1988, p. 53).

Os discursos acerca da organizacdo do espago também foram identificados no
documento, embora ndo tenham tido a centralidade que a organizagdo dos tempos conquistou
no discurso, a partir da definicdo da rotina no planejamento. O documento define treze
implicagdes pedagdgicas decorrentes dos principios gerais, em que a primeira delas afirma
que educar deve oferecer um ambiente rico e estimulador, no qual a crianga tenha liberdade
para explorar o espaco fisico, em que a intervengdo do professor devera desafid-la a pensar,
ou seja, a organiza¢do do espaco deve se constituir de modo a oferecer esse ambiente que
educa as criangas, que a desafie.

A defini¢do da organizagdo do espaco também foi identificada no decorrer do
discurso, em que ao propor as sugestdes de planejamento nos diferentes aspectos (social,
afetivo, cognitivo), o texto apresentou em alguns exemplos, de como deveria ser a
organiza¢do do espaco com as criancas, como pode ser observado no aspecto cognitivo, em
que nas sugestoes de atividades o texto afirma: “Estando as criangas sentadas dentro de um
circulo tragado no chdo [...]” (FLORIANOPOLIS, 1988, p. 25).

Outro aspecto a se observar ¢ que o documento define que para o desenvolvimento do

trabalho com as criancgas, o professor deve organiza-las em grupos, o que pode ser observado
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na quinta implicacdo pedagogica definida no documento, em que o texto destaca a prioridade
para as atividades grupais, o que revela uma énfase na constitui¢do do trabalho em grupo,
sendo que se recorrermos as contribuicdes de Narodowski (1993), podemos notar que essa
forma de organizagao se constitui como método simultaneo, no qual as criangas sdo ensinadas
em grupo todas ao mesmo tempo, aspecto que refor¢a a demarcacdo da pré-escola como
instituicdo de educacdo, na medida em que o método simultdneo ¢ a forma de organizacao
legitima da escola moderna, ou seja, o discurso verdadeiro que define o que € escola e como
se organiza encontra legitimidade no método simultaneo.

Outro aspecto a se considerar com base na andalise da empiria desta pesquisa, consiste
em destacar que os documentos da educagdo infantil evidenciaram a produgdo de um modo
proprio de educar a infancia, em que a brincadeira ganha centralidade na definicdo desses
modos e foi uma permanéncia identificada ao longo de todos os documentos elaborados
historicamente. Essa centralidade da brincadeira evidencia que ela se constitui como um
importante mecanismo de poder que normaliza os modos de ser crianga e de educar essa
crianga.

E importante destacar que a defini¢do do papel da brincadeira no processo de educacgio
das criangas e seu desenvolvimento, esteve ancorada na relagdo saber/poder contornada pela
psicologia, em que a brincadeira ¢é considerada uma atividade indispensavel ao
desenvolvimento da crianca.

Ainda que a brincadeira tenha se constituido como uma permanéncia em todos os
discursos ao longo da histdria da educagdo infantil, foi possivel identificar descontinuidades
nos discursos que contornam a brincadeira, desde a definigdo de seu papel no
desenvolvimento da capacidade de representacdo, até a concepcao da brincadeira como eixo
estruturante e estruturador do trabalho pedagdgico na educacdo infantil, o que evidencia sua
consolida¢do como um mecanismo de poder nas institui¢des de educacao infantil.

No documento publicado em 1988, no capitulo que aborda a fungdo simbolica, o
terceiro objetivo apresentado € desenvolver a capacidade de representacao e expressao atraveés
do jogo simbolico, em que o texto define o jogo simbolico como a brincadeira de faz de conta.
O texto argumenta que o jogo simbdlico permite a crianga manter seu equilibrio afetivo e
afirma que a crianca desenvolve a capacidade de representacdo ao usar objetos ou o proprio
corpo para representar outros e ao brincar de faz de conta. O texto segue com uma sequéncia
de sugestdes que descrevem como o professor pode favorecer as brincadeiras de faz de conta,
tanto na organizagdo dos espagos e materiais quanto propondo determinadas brincadeiras.

Essa narrativa evidencia a produ¢do de um discurso, no qual a brincadeira se constitui como
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mais um dos objetivos do trabalho pedagdgico, que objetiva o desenvolvimento da capacidade
de representagdo, revelando que nesse discurso, mesmo que a brincadeira esteja presente, ela
ainda ndo ganha centralidade como um dos modos de educar a crianga.

O ultimo mecanismo de poder identificado na pesquisa, que contorna os modos de
educar a infancia pré-escolar ¢ a tecnologia politica do corpo, em que as relagdes de poder se
incidem sobre os corpos dos sujeitos de modo a produzir um determinado sujeito, um
determinado corpo, que numa sociedade disciplinar € um corpo décil. Segundo Foucault esse
controle do corpo ¢ exercido principalmente pelas institui¢des sociais, dentre as quais a
instituicdo escolar ¢ a de maior expressdo. De acordo com Maria Rita de Assis César:

Foucault descreveu varios processos de disciplinarizacdo dos corpos em diferentes
institui¢des, como colégios, fabricas, oficinas, conventos e quartéis, demonstrando
que a principal caracteristica das instituigdes disciplinares ¢ a disciplina corporal. De
todas as institui¢des disciplinadoras é a escola que possui a maior abrangéncia, pois
¢ no interior dessa instituicdo que os individuos deverdo passar a maior parte das

horas de formagdo, até que estejam prontos para a vida adulta (CESAR, 2004, p.
53).

As institui¢des de educagdo infantil ndo estdo excluidas desse conjunto de institui¢des,
que na sociedade moderna, mobilizam diferentes mecanismos de poder para controlar os
corpos, produzi-los por meio de uma determinada relagdo de poder que opera na sociedade
moderna, em que numa sociedade disciplinar o poder disciplinar que se exerce sobre o corpo
dos individuos ¢ central e numa sociedade de seguranca, o biopoder, que se consolida pelo
governo sobre as populacdes, pelo controle sobre cada dimensdo do individuo de forma a
produzir um determinado sujeito normalizado. Pelo contrario, ao se considerar o periodo
extenso que as criangas permanecem na instituigdo de educagdo infantil, assim como, na
intensificacdo da producao de discursos que definem os modos de cuidado e educacao dessas
criancas e de seus corpos, podemos dizer que a creche se constitui como instituicao essencial

para producao de corpos normalizados. Conforme José Gongalves Gondra:

Ora, tudo parece indicar que instituicdes, saberes, sujeitos, materiais ¢ métodos
voltados para a educagdo da infincia estdo muito proximos da perspectiva
disciplinar, inclusive no surgimento dos contrapoderes que podem demandar novos
arranjos disciplinares, nos termos concebidos por Michel Foucault. Agir sobre “as
fibras moles do cérebro”, sobre um corpo que ndo se movimenta, que nio julga e
ndo tem vontade, tem por objetivo intensificar a utilidade dos corpos. (GONDRA,
2010, p. 207-208).

Nesse sentido, as tecnologias politicas do corpo foram definidas nessa pesquisa, como
um dos mecanismos de poder que contornam os modos de educar a infancia, mobilizados

pelas instituigdes educativas para produzir um determinado sujeito, um certo corpo, as vezes
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docil, produtivo, outras, desenvolvido em todos os seus aspectos, controlado em cada uma de
suas dimensdes. Conforme Gondra (2010, p. 207): “Ao trabalhar no registro de que a
expansao da agdo sobre a crianga pequena encontra-se associada a dilatacao do poder
disciplinar, cabe lembrar os mecanismos complexos que o fazem funcionar e as finalidades
que pretende atingir”.

Os discursos que contornam os modos de educar o corpo na educagdo infantil foram
uma constante em todos os documentos publicados historicamente, embora tenha se
identificado essa permanéncia, ela nao foi linear, nem imutavel, pelo contrario, foi
circunscrita pelas relacdes saber/poder engendradas historicamente, considerando que nos
primeiros documentos essa produgdo discursiva esteve vinculada as narrativas que definiam o
desenvolvimento motor, a san¢do ¢ as praticas de cuidado. A partir de 1998, esses discursos
foram contornados pela disciplina de educagao fisica até a publicacao das diretrizes em 2010,
na qual os modos de educar o corpo foram circunscritos pelos Nucleos de A¢ao Pedagogica,
em particular, pela linguagem corporal e sonora e pelas relagdes sociais e culturais.

Essa identificacdo da transformagdo dos discursos acerca da normalizacao do corpo
pode ser observada desde a publicagdo do documento em 1988, que define doze principios
gerais que deverao orientar a educacdo pré-escolar, dentre os quais dois abarcam a definicao
de como educar o corpo: o sexto principio que ressalta que as experiéncias percepto-motoras
possuem uma significativa importancia no desenvolvimento cognitivo; € o oitavo que define a
proibicdo de castigos corporais as criangas, sendo admitidas sancdes as criancas quando
houver troca de argumentos para que a mesma compreenda a razao da sangao.

O documento também aborda as implicagdes pedagogicas decorrentes dos principios
gerais, em que foram elencadas treze implicagcdes, sendo que trés destas contemplam a
definicdo de como educar o corpo. A sétima implicacdo defende que a aplicacdo de sanc¢do
deve ocorrer por reciprocidade; a décima, afirma que ¢ fundamental que o professor
proporcione experiéncias de acordo com o desenvolvimento motor da crianca; e a décima
primeira, define que para trabalhar o corpo € necessario que o educador saiba como a crianga
constrdi a imagem de si.

E interessante observar que a produgdo de um discurso que aborda como deve ser a
sancdo ao corpo, que considere o desenvolvimento motor desse corpo, assim como, a
constru¢do de imagem de si pelas criancas, evidencia o funcionamento de mecanismos de
poder que tem no corpo seu foco, no qual o poder disciplinar é central. Segundo Gondra

(2010, p. 207):
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Para Foucault, a disciplina objetiva tornar os corpos doceis e, para tanto, pratica a
arte das suas distribui¢des, de acordo com uma logica celular, controla a atividade,
organiza as géneses ¢ a composi¢do das forgas dos corpos, para se obter 0 maximo
deles. Para tanto, para bem adestrar o corpo, para rentabiliza-lo ao extremo, organiza
uma vigilancia hierarquica, emprega san¢des normalizadoras e submete o sujeito a
procedimentos examinatorios regulares e quase perpétuos.

O documento publicado em 1988, ainda produz outros discursos que contornam a
educacdo do corpo ao mencionar uma subdivisdo do aspecto cognitivo, que ¢ o aspecto
perceptivo-motor, que foi estruturado em dois objetivos, sendo o primeiro: desenvolver a
coordenagdao voluntaria dos grandes musculos. Nesse objetivo, o texto conceitua a
aprendizagem ativa como aquela que considera todo o corpo da crianca e reitera como a
crianca desenvolve os movimentos corporais, inclusive a necessidade de descobrir suas
possibilidades e limites diariamente. O texto segue com sugestdes do que o professor pode
propor, detalhando o que falar e quais expressdes utilizar ou nao, como por exemplo, quando
usar ou ndo, os termos direita e esquerda com as criangas ou que movimentos o professor
deve realizar. Vale ressaltar que este ¢ o objetivo mais extenso apresentado no texto, com o
topico sugestdes com maior quantidade de indicativos, o que evidencia um governo mais
intenso da educagdo do corpo, contornado por uma explosdao discursiva que define
detalhadamente como o professor deve educar o corpo das criangas, o que produz uma certa
conduta docente, um determinado modo de ser professor.

O ultimo eixo de andlise identificado na pesquisa que circunscreve os modos de ser
professor ¢ a pratica do exame. Nesse sentido, a andlise dos documentos produzidos pela
educagdo infantil na Rede municipal de Florianépolis evidenciou que a conduta do professor €
examinada, registrada, controlada, documentada na educagdo infantil, por um aparato
documental que se constitui pela pratica da observacdo e registro de suas agdes com as
criangas, que impulsionam a reflexdo sobre elas e a elaboragdo do planejamento, ou seja, a
producdo de um documento que define qual deve ser a sua conduta.

Mas para além de documentar a pratica pedagodgica, a producdo desse aparato
documental acaba por impulsionar a pratica do exame pelo professor, em que a partir do
registro, ele retoma suas agodes, reflete sobre elas e redireciona sua conduta por meio do
planejamento, o que constitui um processo de produgdo de uma consciéncia de si, que ¢
contornado por uma ética ancorada na relagdo saber/poder engendrada em cada documento,
que produz um determinado sujeito professor. Segundo Bujes (2001, p. 118): “A vigilancia
como estratégia de poder, ndo necessita recorrer a forga para se realizar. O individuo vigia a si

proprio e se torna o principio de sua propria sujeicao”.
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Essa permanéncia dos discursos acerca do planejamento foi observada na educacao
infantil, desde a publicagdo do primeiro documento em 1988, o qual afirma que um dos
recursos mais importantes do educador ¢ o planejamento, pois ele antecipa e revela a
intencionalidade da agdo e deve se basear no conhecimento cientifico e em nossa realidade, ou
seja, a conduta docente passa a ser documentada pelo préoprio professor, vinculada a uma ética
que ¢ contornada pelo conhecimento cientifico, representada no documento pela psicologia.

O documento afirma ainda que a professora e a auxiliar de sala'® sdo as responsaveis
pelo desenvolvimento das criangas e que o planejamento precisa considerar esse
desenvolvimento, produzindo um discurso que define como meta, como baliza da agdo
docente o desenvolvimento infantil. O texto determina, também, o que o planejamento precisa
constar em sua estrutura: objetivo, atividade, desenvolvimento e recursos, o que evidencia um
controle da ag¢do docente que define o que o professor deve planejar, em que ainda, que o
planejamento se constitua como um mecanismo que possibilita a pratica do exame, por meio
do qual o professor pensa sobre sua propria agdo, para redefini-la, ele também ¢é governado
pelos dispositivos de poder que definem o que esta autorizado a compor o planejamento ou
ndo, o que produz uma conduta docente técnica, que em alguma medida, executa o que os
documentos orientadores definem sobre sua propria pratica.

Outro aspecto a se considerar no documento, ¢ que a pratica do exame que se
consolida pelo planejamento, ¢ contornada por uma relagao saber/poder que demarca o carater
educativo da pré-escola e que rompe com uma perspectiva assistencial. O planejamento
aparece no documento como mecanismo de veridic¢do do carater educativo da pré-escola, em
que revela a acdo intencional do professor, que por meio da reflexdo acerca da teoria
(psicologia piagetiana) e da pratica, toma consciéncia de sua agdo e (re)define sua conduta. O
documento reitera a necessidade de as atividades de rotina serem previstas no planejamento e
elenca quais atividades sdo consideradas de rotina, o que evidencia um discurso que ressalta o
poder disciplinar na institui¢ao, em que o controle do tempo € central.

Vale destacar que foram observadas algumas narrativas no documento publicado em
1988, que definem uma determinada conduta docente. O documento afirma que o trabalho
pedagbgico deve estar pautado na compreensdo do desenvolvimento infantil; que a pratica

educativa exige uma estreita ligagdo com a ciéncia; que cada atividade realizada pelo

16 A constitui¢do dos cargos dos profissionais que atuam na educagio infantil municipal, se caracteriza pelos
cargos de: professor, professor auxiliar, professor auxiliar de educacdo especial, professor de educagdo fisica,
auxiliar de sala e supervisor escolar. Vale destacar que, ainda que na organizacao dos cargos, as auxiliares de
sala ndo facam parte do quadro funcional do magistério, pois integram o quadro civil dos servidores municipais,
para o ingresso dessas profissionais no cargo de auxiliar de sala via concurso publico, ¢ exigida uma formagao
minima em magistério.
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educador deve equivaler a um planejamento com objetivos e procedimentos, de forma a
viabilizar a pratica educativa consciente. O professor deve orientar a crianca e que a relacao
entre professor e crianga se baseia na igualdade e no respeito mutuo, assim como que o
processo de ensino e aprendizagem deve se basear na agao daquele que aprende, ou seja, na
crianca. Segundo o programa, o educador deve propiciar & crianca a oportunidade de
reinventar, sendo que ao ensejo da acdo espontdnea da crianga, o professor intervém no
sentido de fazé-la tomar consciéncia da acao.

O documento destaca também, que o comportamento do professor ¢ um modelo para a
crianca e demarca o papel da imitagdo na atividade simbolica. H4 um esfor¢o por parte da
producdo discursiva do documento em oferecer subsidios cientificos acerca do
desenvolvimento infantil aos professores, havendo uma se¢do destinada a expor os estagios de
desenvolvimento por faixa etaria que vai de 0 a 36 meses. Outro aspecto em que foi possivel
observar uma regularidade discursiva, se refere ao uso do termo “interven¢do do professor”
no documento, o que pode sugerir a constitui¢do do professor como aquele que intervém nas
acOes com as criangas de forma a possibilitar seu desenvolvimento.

H4 um detalhamento considerdvel nas sugestdes que incluem como o professor deve
conduzir os didlogos e relagdes com as criangas, inclusive exemplificando as falas dos
professores e das criangas. Esses sdao exemplos do detalhamento das ag¢des do professor
indicados nesse documento, que revelam um esfor¢o de instrumentalizar o professor, com
énfase no como fazer a agdo pedagogica, o que evidencia uma perspectiva tecnicista da figura
do professor, ou seja, o professor como técnico que saiba executar as acdes pensadas por um
grupo de especialistas. Segundo o texto, a autoridade do professor deve ser reduzida ao
maximo para possibilitar a iniciativa e independéncia das criangas.

Outro aspecto a se considerar na constitui¢do da docéncia na educa¢do infantil no
municipio de Florianopolis se refere a formacdo das professoras que atuavam nessa etapa da
educagdo basica, que ja evidenciou um diferencial com relagdo as politicas nacionais, sendo
que de acordo com Brant (2017), o programa implementado no municipio embora tenha sido
impulsionado pela proposta nacional, ja demarcou algumas singularidades em sua criagdo,
sendo uma delas a contratagdo de professoras formadas no Curso Técnico de Materno Infantil
(BRANT, 2017), enquanto no programa nacional era prevista a participacdo de familias e
voluntérios, o que reforca a construcao da figura da professora cuidadora em nivel nacional e
uma professora normalista na Rede municipal.

Enfim, com base nos aspectos abordados, podemos afirmar que neste periodo ha uma

necessidade de instrumentalizar o professor, profissionaliza-lo de forma a romper com a
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perspectiva assistencial da educacdo infantil em que ha uma sobreposi¢ao dos discursos que
definem a creche como espago educativo, com uma explosdo discursiva que detalha cada agdo
do professor, contornada, em especial, pelo saber da psicologia construtivista, em que o
controle dos tempos e espacos, a brincadeira e uma relagdo disciplinar com o corpo se
constituem como modos de educar a crianga e a pratica do exame se consolida pela defini¢do
do que o professor deve planejar, em que as descobertas mobilizadas por esses eixos de
analise produzem uma determinada conduta docente, que se materializa pela produgdo de

figura do professor técnico-normalista.

3.2.2 Educador pesquisador-mediador

“Nesse contexto, o papel do educador ganha destaque
como parceiro mais experiente, mediador dos
conhecimentos e enriquecedor das interagéoes estabelecidas
nas Creches e NEIs” (FLORIANOPOLIS, 1996a, p. 19).

A producdo de uma determinada subjetividade docente, como afirma Castro (2014),
ndo se consolida apenas pelo saber, tampouco pelo poder, ou pelo sujeito, mas pela maneira
como eles se correlacionam, sendo que essa fabricacdo de um sujeito estd situada num
determinado contexto histérico e social. Nesse sentido, a pesquisa evidenciou que os modos
de ser professor da educagdo infantil se alteraram no decorrer da historia, em que a partir da
ampliacdo das discussdes pedagdgicas na educagdo infantil, com a consolidagdo de seu carater
educativo e com as transformacdes engendradas pelos dispositivos de poder — como a LDB
n. 9394/1996, que define a educacdo infantil como primeira etapa da educacdo basica, e
determina que a formacdo minima para atuar na educacdo infantil deve ser o magistério, mas
que os professores devem ter, preferencialmente, uma formagdo em nivel superior —
contribuem para a constituigdo de outros modos de ser professor, outras subjetividades
docentes, que ndo ¢ mais a do técnico-normalista.

Nesse sentido, o processo de andlise das fontes, possibilitou identificar
descontinuidades, rupturas e permanéncias nos documentos orientadores da educagdo infantil
que produziram outros modos de ser professor, contornados pela relagdo saber/poder, pela
defini¢do da funcao social da creche, pelos modos de educar a infancia e pela pratica do
exame.

Quanto a relacdo saber/poder, foi possivel identificar na proposta curricular publicada

pela Rede municipal de educacdo infantil em 1996, uma descontinuidade discursiva com
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relacdo aos saberes mobilizados no documento de 1988, tendo em vista que a apresentagdo da
proposta curricular inicia com a frase de Engels em que afirma “o mundo como um complexo
de processos, em que os objetos aparentemente estaveis estdo em constante processo de
transformagdo” (FLORIANOPOLIS, 1996a, p. 6), e demarca explicitamente uma vinculagio
a perspectiva da pedagogia historico-critica e seus pressupostos, conforme anunciado na
proposta curricular.

Outro aspecto a se observar, ¢ a producdo de um discurso que retoma a narrativa do
cuidado, que havia sido secundarizada e por vezes, excluida no documento de 1988, mas
agora essa preocupagdo com o “fazer viver”, como afirma Foucault (apud BUJES, 2001),
ganha forg¢a no discurso, mas ndo apenas numa perspectiva de assisténcia as criangas € aos
cuidados de si e de seu corpo. O discurso se modifica e incorpora a demarcagdo educativa do
carater da creche aos discursos que envolvem o cuidado com as criangas pequenas. Esse
aspecto pode ser observado na proposta de 1996a, que recorre as contribuigdes da autora
Maria Malta Campos para definir o cuidado como pratica indissociavel da educacdo das
criangas pequenas, o que produz efeitos de verdade a essa produgdo discursiva, na medida em
que a autora ¢ considerada uma autoridade no assunto no campo cientifico, ¢ o sujeito
fundador do discurso (FOUCAULT, 2014), aquele que registra os consensos nessa disputa da
relagdo saber/poder.

Nesse sentido, hd uma defesa no documento publicado em 1996a, de que o papel
educativo ndo se restrinja a programagao das atividades pedagogicas, mas se consolida pelo
atendimento as necessidades da crianga. Ainda nessa producdo discursiva, hd uma
demarcagdo que distingue as agdes de cuidado das atividades pedagogicas, ao considerarmos
que o texto utiliza o termo atividades pedagdgicas desvinculado das a¢des de cuidado, o que
reforca, em alguma medida, a distingdo entre essas agdes nos espacos de educacdo infantil.

Outro aspecto a se observar, ¢ a permanéncia dos discursos da psicologia para
legitimar o trabalho pedagdgico, aspecto observado desde o documento de 1988, em que a
funcao “Psi” (CASTRO, 2008) ¢ uma permanéncia. Porém essa manutencdo dos saberes da
psicologia ndo ¢ continua ou linear, tendo em vista que enquanto o documento publicado
em1988 anuncia que esta ancorado na teoria piagetiana, a proposta de 1996a demarca que
para compreensdo do desenvolvimento infantil o documento estd ancorado na psicologia
histérico-cultural, pautado nas contribui¢des de Vigotski, ainda que se mantenha uma
permanéncia dos discursos da psicologia, hd um deslocamento dos saberes dentro da propria
area nessa disputa em torno da relacdo saber/poder, que incidem nos modos de ser professor,

na medida que enquanto no documento de 1988, a conduta do professor foi normalizada como
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aquele que deveria aplicar as propostas do documento de forma a contemplar os estagios de
desenvolvimento infantil, na proposta de 1996a, o professor ¢ compreendido como sujeito
mais experiente que deve ser o mediador nas relacdes com as criangas, o que aponta
elementos para a produgdo de uma nova figura do professor, ndo mais a do professor que
facilita, ou que ensina, mas o que ¢ responsavel por fazer a mediacdo das relagdes das
criangas com o mundo.

Nesse sentido, podemos afirmar que ambos os documentos procuram sustentar suas
propostas em perspectivas cientificas acerca do desenvolvimento infantil, principalmente
baseados na psicologia do desenvolvimento, o que revela a necessidade de demarcagdo do
carater educativo da educacdo infantil e da profissionalizagdo por meio do processo formativo
dos professores, em que a psicologia se mostra um saber predominante, um discurso
verdadeiro, que pode ser compreendida a partir da das contribui¢des de Castro (2008), que
destaca que para Foucault a necessidade de normalizar os individuos, disciplinar os
indisciplinados, numa sociedade disciplinar, faz nascer a fungdo “Psi”, que pouco a pouco, se
estende a todos os sistemas disciplinares, o que inclui a escola, logo a educacdo infantil.

A proposta de 1996a traz brevemente a perspectiva socio-historica, pautada em
Vigotski e Wallon, de forma a oferecer subsidios tedricos aos professores acerca do
desenvolvimento infantil em sua totalidade. O texto demarca o ser humano como ser social, o
que implica que ¢ nas relacdes com o outro, em especial, com o parceiro mais experiente que
a crianga se apropria de conceitos, valores, significados e compreende o mundo. O texto
aborda a importancia da afetividade na relacdo com os bebés, pois ¢ a partir da qualidade
dessas interagdes que depende seu desenvolvimento.

Com base nessa perspectiva tedrica, o texto de 1996a reconhece a necessidade de a
brincadeira estar presente na rotina cotidianamente, assim como, estar em constante relacao
com as atividades da aprendizagem e do trabalho formal. Embora o documento anuncie que
esta ancorado teoricamente na psicologia historico social, ndo evidencia em sua produgao
discursiva a compreensdo da brincadeira como atividade guia da crianga, pressuposto
defendido por Vigotski nas traducdes mais recentes de sua producio tedrica'’. O documento
publicado em 1996a, considera a brincadeira como uma constru¢do social e refuta claramente
qualquer perspectiva inatista da brincadeira. Ressalta que pela brincadeira a crianga recria a
realidade por meio de sistemas simbolicos proprios e considera que ¢ aprendida por meio das

interacdes humanas.

17 Ver: PRESTES, Zoia. A brincadeira infantil na perspectiva historico-cultural. In: ANDRADE, D. B. S. F;
Lopez, J. J. M. (org.). Infancias e Criancas: lugares em didlogos. Cuiaba: Ed. UFMT, 2012.
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A partir dos aspectos apresentados, ¢ possivel perceber um deslocamento discursivo na
centralidade do trabalho pedagégico desenvolvido com as criangas pautado na relacao
saber/poder, na medida em que enquanto no documento “Programa da Educacao Pré-escolar-
1988”, a énfase estava no desenvolvimento infantil, pautado nos estagios de desenvolvimento
de Jean Piaget e operacionalizado na definicdo de objetivos demarcados claramente, no
documento “Educacio Infantil: Traduzindo em agdes-1996” (FLORIANOPOLIS, 1996a) a
centralidade do trabalho pedagogico estd demarcada no papel da brincadeira para o
desenvolvimento infantil a partir das contribui¢des de Vigotski e na organizagdo dos espagos
de forma a possibilitar as atividades dirigidas e a brincadeira.

Com base na analise realizada, foi possivel perceber também, que a relagdo
saber/poder dos documentos da educacdo infantil, foi circunscrita pelos saberes da pedagogia
e da psicologia, mas ndo exclusivamente por esses saberes, ainda que tenham sido
predominantes. Foi possivel identificar também, uma producdo de verdade nos documentos
ancorada nos mecanismos de poder que fazem a norma funcionar, materializados pelos
documentos orientadores em nivel nacional e municipal.

Essa producao de verdade foi observada no terceiro capitulo do documento publicado
em 1996a, que tem como titulo “Os pressupostos do percurso”, no qual o texto ressalta o
importante passo da Constituicdo Federal ao garantir a educacdo como um direito da crianga
pequena e dever do Estado, considerada como um avango na politica, tendo em vista que
favorece a compreensdo da relacdo da funcdo educativa integrada as acgdes de cuidado,
perspectiva apresentada no documento. A partir desse efeito de verdade, o texto ressalta a
necessidade de superar o carater assistencialista da educagdo infantil, perspectiva demarcada
também no documento “Programa de Educacdo Pré-Escolar — 1988, o que representa uma
continuidade discursiva que busca reafirmar o cardter educativo da creche e evidencia a
relacdo saber/poder dos dispositivos legais nos contornos dos discursos.

O texto cita ainda, o documento elaborado pelo MEC em 1995, intitulado “Politica
Nacional de Educacdo Infantil”, em que ressalta os direitos assegurados as crian¢as no
documento, o que evidencia uma articulagdo entre os dispositivos de poder nacionais e
municipais.

A proposta publicada em 1996a também demarca a necessidade de superar o carater
assistencialista da educacao infantil, dado que afirma no terceiro capitulo, no qual aborda os
pressupostos do percurso que: “Esse fato representou um avancgo significativo em dire¢do a
superacao do “assistencialismo” das instituicdes € uma garantia, [...] da fun¢do educativa

integrada as agdes de cuidado” (FLORIANOPOLIS, 1996a, p. 16). E oportuno destacar que
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mesmo que seu discurso ndo exclua as acgdes de cuidado, pelo contrario defende uma
indissociabilidade do cuidado e educacdo, ainda assim, destaca a demanda de superacdo do
carater assistencial, o que representa uma continuidade discursiva que busca reafirmar o
carater educativo da creche, em detrimento de um carater assistencial voltado para as
institui¢des sociais.

Segundo César (2004), Foucault em suas analises considera que a escola se constitui
como uma institui¢ao social, que surge ao final do século XVIII, num momento histérico
marcado por transformacdes significativas na estrutura e na dinamica de funcionamento do
poder. Neste contexto Maria Rita de Assis César afirma que “[...] a escola aparece como uma
complexa estrutura direcionada para a disciplinariza¢io dos corpos infantis” (CESAR, 2004,
p. 1), na qual a andlise genealdgica empreendida por Foucault procura “toma-la com uma
instituicdo centrada na disciplina de corpos e mentes”, ou seja, compreender a escola como
instituicdo social sob essa perspectiva tedrica, implica concebé-la “como um objeto que surgiu
em um determinado momento, funcionou segundo determinadas condi¢des e que, como todo
objeto historico, tendera a desaparecer” (CESAR, 2004, p. 1).

Por mais que a analise de Foucault ndo tenha se centrado nas instituigdes de educacao
infantil, e que essas instituigdes tenham surgido com uma finalidade distinta da escola
moderna, o funcionamento do poder disciplinar nas relagcdes de poder das instituigoes de
educagdo infantil também pode ser identificado, em especial, no seu surgimento em que o
cuidado com o corpo, a assisténcia, o “fazer viver” eram seu objetivo central, no qual o poder
disciplinar exercido sobre o corpo foi central nas instituigdes que atendiam as criangas
pequenas.

Enquanto nas instituigdes escolares foi possivel perceber a centralidade do poder
disciplinar mobilizada pela transmissdo de um saber disciplinar e pelo controle dos corpos dos
individuos, nas institui¢des de educagdo infantil, esse poder foi marcado pela agdo direta
sobre o corpo das criangas, numa perspectiva em que a assisténcia ao corpo, as necessidades
bioldgicas das criangas pequenas, foi definida como finalidade central dessas instituigdes.

Por outro lado, as transformagdes das relagdes de poder que engendraram as mudancgas
de uma sociedade disciplinar para uma sociedade de seguranga também circunscreveram as
formas pelas quais o poder opera na escola e na creche. Os discursos presentes nos
documentos da Rede municipal que refutam uma perspectiva assistencial e defendem o
carater educativo dessa instituicdo, demarcam essa transformacdo em que o poder ndo se
exerce mais apenas sobre o corpo do individuo, mas em sua educagdo, ou seja, ha uma

defini¢do de poder que demarca a necessidade de controlar os sujeitos em cada uma das suas
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agoes, de contornar sua conduta de maneira cada vez mais detalhada. Além disso, ndo basta
educar como anunciado no documento publicado em 1988, que exclui os discursos que
envolvem as agdes de cuidado, ¢ necessario cuidar e educar, ou seja, o poder disciplinar perde
a centralidade nas relagdes de poder, mas nao desaparece.

Essa tonica dos discursos que produz uma narrativa em que o cuidado e a educacao
sdo indissociaveis, foi observada a partir de 1996, em que se retoma as relagdes de poder
sobre o corpo, agora atreladas ao governo da populacao infantil e sua educacao.

Essa narrativa foi identificada na proposta publicada em 1996a pela Rede, intitulada
“Traduzindo em agdes: das diretrizes a uma proposta curricular”, em que afirma que a
instituicdo educativa visa assegurar as criangas uma educacdo e cuidado que respeitem os
direitos fundamentais das criangas. Essa ¢ a primeira vez que a educagdo e cuidado sdo
citados juntos num documento orientador, o que corrobora o movimento de discussdo
nacional que vinha abordando a indissociabilidade do cuidado e da educacdo no atendimento
as criangas pequenas e uma articulagdo das relagdes de poder em nivel nacional e municipal.

O documento demarca que a funcdo da instituicdo ¢ cuidar ¢ educar as criangas,
considerando as etapas de desenvolvimento infantil, o que revela uma continuidade do
discurso a partir do conhecimento cientifico pautado na psicologia do desenvolvimento
apresentado também, no documento publicado em 1988.

Por outro lado, ainda que a proposta publicada em 1996a reafirme os conhecimentos
acerca do desenvolvimento infantil, o0 documento de 1988 desconsiderava em seu discurso as
acdes de cuidado, ja o documento de 1996a, procura articular as a¢des de cuidado e educacao.
Essa descontinuidade discursiva evidencia que para romper com a perspectiva assistencial foi
necessario excluir do discurso acerca da educacgdo infantil, as agdes que envolviam o cuidado,
alimentagdo e higiene no periodo da década de 80, o que por outro lado, no documento de
1996a, ha uma iniciativa de retomar a discussdo acerca dessas agdes, agora articuladas as
acoes de educagdo. Enfim, o discurso presente no documento demarca como finalidade das
instituigdes de educacao infantil o cuidado e a educagao das criancas de modo indissociavel,
de forma a promover o desenvolvimento das criangas, ou seja, define os mecanismos pelos
quais a creche vai contribuir na producao de um determinado sujeito infantil.

As disputas em torno do discurso do cuidado e da educagdo como finalidade da
educagdo infantil, que implica na constituicdo de um determinado modo de ser professor,
pode ser identificada na proposta de 1996a, que ressalta a dificuldade que tem sido para os
educadores compreenderem o cuidado e a educagdo como complementares e indissocidveis.

Segundo o documento os educadores consideravam que ao cuidarem das criangas, perdiam o
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valor da funcdo pedagodgica de sua acdo, refor¢ando a necessidade de excluir do discurso as
acoes de cuidado. Essa percepcao dos educadores reforca a exclusdo que ocorreu das praticas
de cuidado dos discursos, como necessidade de romper com o carater assistencialista antes
outorgado a educacao infantil.

Vale destacar que a fungdo que as diferentes instituicdes sociais exercem na sociedade
¢ contornada pelas relagcdes de poder que circunscrevem a sociedade moderna, tendo em vista
que conforme Foucault a escola surge a partir da reivindicacdo de uma educagdo estatal,
controlada pelo estado, que ndo deveria ser feita no espago duvidoso da familia, mas no
espaco controlado pelo estado, por instituicdes especializadas, ou seja, a disciplinarizacdo dos
corpos numa sociedade disciplinar, ou uma formacao integral numa sociedade de seguranca
deve ser realizada pela escola que ¢ essa instituigdo especializada em educar, controlar a
conduta, produzir um determinado sujeito.

Por outro lado, essa centralidade da escola como instituicdo legitima para educar as
criangas nao desconsidera o papel que as demais instituigdes, inclusive a familia continua a
exercer. Segundo Bujes (2001, p. 43): “A educacdo e a familia sdo peca-chave dos programas
politicos para manter a paz ¢ o equilibrio nessa sociedade”, ainda que as instituigdes de
educacdo infantil surjam pela incapacidade da familia desviante em educar as criancas
(BUJES, 2001), ndo exclui que a familia também tem um papel nesse processo de
normaliza¢do das condutas.

Nesse sentido, foi possivel identificar nos documentos orientadores da educacdo
infantil, em especial, a partir de 1996, um discurso que busca estabelecer uma relacio entre a
creche e a familia e definir as fungdes de cada uma dessas instituigdes no processo de
educagdo das criancas. No documento publicado em 1996a, ainda na defini¢ao dos principios,
o texto aponta que a creche e o NEI devem ser considerados como espagos socioeducativos de
carater coletivo, sendo diferente e complementar a familia, o que evidencia um discurso que
atribui fungdes diferentes, mas complementares a cada uma dessas instituigdes, creche e
familia, no processo educacao da infancia, de normaliza¢dao das condutas das criangas.

No que se refere aos mecanismos de poder desenvolvido pelas instituigdes de
educagdo infantil para educar a infancia pré-escolar, foi possivel observar que a demarcagao
de quem ¢ esse sujeito que frequenta os espacos da educacao infantil, que por vezes ¢ o aluno,
por vezes a crianga, por vezes o “homem pequeno” nos documentos se constitui como um
desses mecanismos, ou como nos diz Bujes (2001), uma maquinaria que implica na producao
de um certo modo de ser professor. Assim, o documento publicado em 1996a elabora um

discurso que concebe a crianga como sujeito ativo, criativo e capaz, e afirma que considera a
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brincadeira a forma de inser¢do da crianga no mundo adulto, o que evidencia a producao de
uma crianga que ao mesmo tempo em que ¢ ativa e capaz, precisa ser inserida no mundo
adulto. O texto admite que cabe a instituicdo de educacdo infantil oferecer os instrumentos
socioculturais para a insercdo da crianga na cultura e na sociedade adulta, o que, em alguma
medida, indica uma perspectiva adultocéntrica no documento, tendo em vista que concebe que
a crianga deve se inserir na sociedade adulta e desconsidera a crianga como um sujeito que ja
faz parte dessa sociedade, o que demarca a necessidade de produgdo de um determinado
sujeito para uma determinada sociedade (adulta) por parte das instituicdes de educacao
infantil.

A proposta publicada em 1996a define a crianga como ser humano social em processo
de desenvolvimento e recorre a expressio “homem pequeno” (FLORIANOPOLIS, 1996a, p.
17) para designar a crianca, o que nos leva a concluir que hd uma perspectiva que compreende
a crianca como um adulto em miniatura, ainda que o discurso também conceba a crianga
como sujeito histdrico, social e ativo que depende do adulto para ampliar seus conhecimentos
e defende a importancia das creches e NEIs para a promoc¢ao do desenvolvimento infantil, por
meio das interagdes com os outros € com o conhecimento, o que evidencia uma valorizagao
da crianga como sujeito.

Podemos afirmar que enquanto o documento publicado em 1988 definiu a crianga
como aluno que aprende, foi possivel observar que o documento de 1996a, produziu um
discurso que contornou a crianga como sujeito ativo, histdrico e social e ainda um “homem
pequeno”.

Outro mecanismo de poder identificado na pesquisa que contorna os modos de educar
a crianga nos documentos ¢ a organizacao dos tempos e espagos, sendo que o documento
publicado em 1996a evidencia uma centralidade discursiva na organizagdo do tempo
circunscrita pela rotina, em que destaca que a rotina deve contemplar um tempo para a
brincadeira e para os projetos de trabalho, e ainda, que cabe ao professor selecionar os
materiais € organizar 0s espacos, assim como, definir os temas e conteudos a serem
trabalhados, ou seja, elabora um discurso em que a organizagdo do tempo, dos espagos e
materiais se consolida como uma das acdes do professor, normalizam os modos de ser
professor na educagao infantil.

Outro aspecto a se observar ¢ que a organizagdo da rotina foi identificada em varios
capitulos do documento, sendo que no trecho que aborda a brincadeira, o texto afirma que a
rotina precisa contemplar periodos entre as atividades dirigidas para que as criangas possam

brincar. No texto que trata a importancia do registro também ha producao de um discurso que
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legitima e justifica a organizacdo do tempo pela rotina, defendendo que a sequéncia das
atividades didrias possibilita a crianga se situar no tempo € no espago, assim como criar um
vinculo de confianca com o educador ao perceber que vivencia na creche uma série de
acontecimentos previsiveis, com tempos definidos para diferentes atividades, o que favorece a
autonomia da crianca. O texto ressalta que a rotina ndo deve ser tediosa ou rigida, o que
demarca o ritmo peculiar e flexivel caracteristico da rotina.

O documento afirma ainda, que a estrutura orientadora da rotina controla os tempos de
duragdo das atividades, o que evidencia uma pratica que legitima a escola enquanto instituigcao
social, em que o controle dos tempos e dos corpos se constitui como um aspecto central do
poder disciplinar. Por outro lado, o documento flexibiliza essa organizacdo do tempo ao
afirmar que o educador ndo deve interromper uma atividade das criangas, caso esta esteja
sendo proveitosa para elas.

A proposta publicada em 1996a reforca que a rotina ndo deve ser estruturada a partir
dos momentos de cuidado, higiene e alimentagao, ressaltando que estes momentos devem ser
previstos no planejamento, mas ndo devem impedir de centrar atengdo nos outros aspectos do
desenvolvimento e aprendizagem das criancas. Essa disputa discursiva em torno das ag¢des de
cuidado e educacdo, mesmo na organizacao da rotina, revela a trajetoria historica da educagao
infantil, a qual na busca em se consolidar como espago educativo, refuta a perspectiva
assistencialista que lhe foi atribuida no seu surgimento. Nesse sentido, a producao discursiva
acerca das a¢oes de cuidado e assisténcia as necessidades basicas da crianca, se mostram uma
ameaga para a consolidacdo do carater educativo da educagdo infantil, atribuindo as agdes de
cuidado uma posicao secundarizada nos discursos presentes no documento de 1996a, ainda
que o documento anuncie a necessidade de articular as acdes de cuidado e educagao.

O documento sugere ainda, a estruturacdo da rotina por cinco elementos: roda,
planejamento das atividades diversificadas, atividades diversificadas, roda de leitura e roda de
avaliagdo. E interessante perceber que na definicdo desses elementos ha uma exclusdo
discursiva dos momentos de cuidado, o que denota ainda uma dificuldade em se articular no
documento o que foi anunciado acerca da relacdo entre o cuidado e a educagdo, o que revela a
necessidade de demarcar o cardter educativo da pré-escola em detrimento de seu carater
assistencial e evidencia outras relagcdes de poder e controle do tempo, que nao estd mais
centrada no poder disciplinar, no qual o controle do corpo ¢ central, mas se amplia numa
perspectiva de governo da populacdo infantil, por meio da educacao.

Com relagdo a organizac¢ao dos espacos, foi possivel observar que esse mecanismo de

poder ganha centralidade nesse documento, pois enquanto no documento publicado em 1988,
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a definicdo da organizacdo do espago se constitui diluida nas sugestdes de atividades, na
proposta de 1996a ha uma explosao discursiva (GADELHA, 2009) que contorna os modos de
organizac¢do do espaco de forma minuciosa.

Esse aspecto pode ser observado no texto que define a brincadeira como principio
norteador da proposta curricular apresentada, concebendo-a como a forma propria de a
crianca conhecer o mundo e se inserir na cultura. Nesse sentido, o documento afirma que a
organiza¢do dos espacos deve favorecer o desenvolvimento da brincadeira, sendo que nesta
articulacdo entre a organizagao dos tempos, espacos ¢ a brincadeira, ¢ sugerida a organizagao
da sala em trés cantos: o da leitura, da expressdo grafica e da brincadeira. E importante
destacar que nessa configuracao espacial ha a demarcagdo de uma énfase nas linguagens oral
e escrita em detrimento das demais, na medida em que dois, dos trés cantos sugeridos, se
destinam a propostas que envolvem essas linguagens.

Podemos afirmar que a organizacdo dos espagos ¢ um aspecto que ganha centralidade
a proposta publicada em 1996a, inclusive para definir a organizacdo da docéncia, na medida
em que indica que o planejamento e a estruturacdo dos espagos devem prever uma
organizacdo que permita que as criangcas do grupo possam estar vivenciando propostas
diferenciadas enquanto o educador destina uma aten¢do mais individualizada, como por
exemplo, nas a¢des de cuidado.

O documento ressalta ainda, a necessidade de ter a disposicao das criangas de maneira
clara, acessivel e organizada materiais variados que possibilitem a criagdo de brincadeiras,
sendo que indica que a quantidade e variedade devem ir aumentando gradativamente
conforme a idade das criangas, em que o espaco da sala deve favorecer o desenvolvimento da
imagina¢do. O texto afirma também que a sala de aula deve ser concebida como um cenario
onde educador e criangas se encontram para um trabalho coletivo.

Outro aspecto a ser destacado no texto se refere ao trecho que afirma que a forma
como os espacos de sala esta 