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RESUMO

Este trabalho analisa a constitui¢do da identidade do diretor de escola e suas transformagdes nas
interacdes com a organizagdo do trabalho. Adotamos os conceitos de reconhecimento e
estratégias defensivas da psicodindmica do trabalho, de Dejours, para compreender como esses
trabalhadores constroem sua autoimagem frente aos ditames, pressdes e relacionamentos
estabelecidos na organizagdo do trabalho. Estuda o sofrimento psiquico e a importincia da
psicodinamica do reconhecimento no sentido da autorrealiza¢do Discute os efeitos das mudancgas
no modelo de gestdo nesse processo, especificamente as que foram introduzidas com as reformas
educacionais ocorridas no Estado de Sao Paulo a partir da década de 1990. Para compreender a
trajetoria profissional desses diretores, os conflitos e as tensdes por eles vividas, adotamos
procedimentos de pesquisa qualitativa com entrevistas semiestruturadas sobre uma amostra
intencional de sete sujeitos selecionados que atuam na Rede Estadual de Ensino na Regido de
Caieiras (a qual agrega os municipios de Caieiras, Cajamar, Franco da Rocha, Francisco Morato e
Mairipord) no Estado de Sao Paulo. Como resultado apurou-se que a auséncia de uma dindmica
favoravel nos processos de reconhecimento tem feito com que os diretores, no registro de sua
identidade, absorvam uma autoimagem negativa. A convivéncia com a impossibilidade de
canalizar a energia profissional e de encontrar um sentido de autorrealiza¢do no trabalho gera a
insatisfagdo. Ha muita insatisfago e frustracdo relacionada aos elementos simbdlicos do trabalho,
ou seja, em relagdo as expectativas e aos desejos individuais de realizar um trabalho digno em
condigdes favoraveis. O que constatamos, em certa medida, foi a dificuldade desses diretores em
canalizar e viabilizar a concretizagdo desse desejo. Os sentimentos de desesperanga em relagdo a
carreira, da melhoria das condigdes de trabalho, enfim, das possibilidades de transformagdo da
organizac¢do do trabalho, levam esses trabalhadores ao adoecimento. Tais condi¢des afetam a sua
qualidade de vida e o seu trabalho.

Palavras-chave: diretores de escola - trabalho - identidade - reconhecimento (psicologia) -
reconhecimento social - sofrimento



ABSTRACT

This essay analyses the constitution of the school principal’s identity and their makeover on the
interactions concerning with the workplace organization. We have adopted the concepts of
recognizing and defensive strategies of Dejours’s work psychodynamics to understand how those
workers set up their self-image facing the advices, pressure and established relationship in the
workplace organization. It also studies psychological suffering and the importance of recognizing
psychodynamics of building self-accomplishment. There is also a discussion on changing effects
of managing model in that process, especially those which had been introduced with the
educational improvements occurred in Sdo Paulo State since 90’s. To understand those
Principal’s Professional direction, the conflicts and, tensions lived by them, we have adopted
qualitative research procedures with interviews semi-structures on an intentional sample of seven
selected individuals who act on the State schooling system on the Caieiras region (including
Caieiras, Cajamar, Franco da Rocha, Francisco Morato and Mairipora which are small cities on
the region mentioned) in Sdo Paulo State. As upshots we have found the absence of a favorable
dynamic on the recognizing processes which has made the principals, in their identity register,
acquired up a negative self-image. By living together with the impossibility of conducting the
professional energy, and by finding a self-accomplishment sense in the workplace generates the
non-satisfaction. There are lots of non-satisfactions related with the symbolic elements on the
workplace, that is, concerning with the expectancies and individual desires to accomplish an
imposing job in favorable conditions. What we have achieved, to a certain point, was the
difficulty of those Principals in conducting and leading the carrying of that desire. The feelings
and sentiments by being hopeless concerning with the career, of improvement of the conditions in
the workplace, to sum up, of the possibilities of transformation on the organization of work, lead
those workers to get in poor health. Such conditions affect life quality and their job.

Key-words: school principal — workplace — identity — recognition (psychology) social recognition
- suffering
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Introducao

Tratar da questdo da identidade dos diretores de escola e sua constituigdo no processo de
trabalho com certeza ndo ¢ uma tarefa facil. O desafio ao qual nos propusemos foi o de construir
uma andlise que permitisse entender as transformacdes identitarias desses profissionais a partir
das interacdes com a organizacdo do trabalho sem, contudo, deixar de abordar as mudancas
significativas ocorridas nesse ambito com as recentes reformas educacionais. Vale destacar que o
desafio se torna mais complexo uma vez que estamos estudando uma categoria profissional que,
na hierarquia do sistema educacional, ocupa uma fungdo “privilegiada” em relagdo ao demais
trabalhadores (professores, auxiliares, secretarios) que atuam na escola. Contudo, esses diretores
ndo estdo isentos de sofrer as pressdes e de confrontar suas expectativas e seus desejos no sentido

da autorrealizagdo com os ditames dessa organizacdo do trabalho.

O estudo da identidade do diretor de escola emerge como uma questdo fundamental no
atual contexto, pois € no cotidiano do trabalho dentro das escolas, /ocus privilegiado das reformas
educacionais recentes, que os diretores de escola elaboram e constroem a trajetoria profissional.
Trata-se de um contexto de mudangas envolvendo novas abordagens sobre o papel da escola, da

educacdo e dos trabalhadores do magistério, entre eles os diretores.

A nossa hipdtese ¢ a de que as reformas educacionais empreendidas pelo governo,
determinadas pelos organismos internacionais, assumiram em nosso pais um viés prioritariamente
financeiro, cuja expressdo foi o critério da “equidade social”. As estratégias de acdo foram
fundamentadas na racionalidade econdmica, tendo como referencial principal a matriz discursiva

do campo empresarial.

Com as reformas educacionais, ocorridas a partir dos anos 1990, novos principios de gestdao
de caracteristicas pos-fordistas foram inseridos na escola. Tais reformas, orientadas pelo mercado,
impulsionaram medidas de racionalizagdo combinando a expansdo quantitativa, sob o critério da
equidade social, com medidas de corte de despesas pelo Estado neoliberal. Essas medidas

exerceram influéncia na escola tanto no contetido, correspondente a formacao dos trabalhadores a



partir de uma nova pedagogia — a pedagogia das competéncias —, como também na forma,
expressada pelos novos métodos, praticas e discursos de gestdo e organizagdo do trabalho na

escola.

O aprimoramento técnico, a qualificagdo e a premiag¢do na Politica de Valorizagdo do
Magistério, combinadas com as formas de controle por meio de metas, indices, medigdes e
avaliagcdes do desempenho escolar sdo exemplos de praticas que estabelecem esses novos papéis,

requisitos e demandas no ambito da organizag@o do trabalho na escola.

No Brasil, essas praticas de reestruturagdo se deram por meio da desconcentracido

.. S| N . . o . A .
administrativa’ e de uma forte tendéncia a privatizagdo. O paradigma da “eficiéncia” do setor
privado contra a burocracia e “morosidade” do setor publico foi amplamente utilizado como

referencial, nos discursos dos reformadores.

Na pratica, vai ocorrendo uma reedi¢do da ldgica empresarial na gestdo publica e também
da politica educacional. Afirmamos isso porque a propria construgdo do conceito de administragio
escolar foi feita a partir de aproximagdes com teoria classica da administracdo faylorista e
faylorista. Esse esquema foi concebido sob normas rigidas, autoridade centralizada, hierarquia,
planejamento, organizacdo detalhada e avaliacdo de resultados. O objetivo dessa proposta seria o
de garantir a unidade, a economia de tempo, recursos e a produtividade da escola no contexto da

massifica¢do do ensino.

A organizagdo do trabalho pds-fordista, no entanto, diferentemente da organizagdo
taylorista e fordista, demanda trabalhadores aptos a participar, a mobilizar saberes, técnicas e
competéncias, capacidade de iniciativa e de adapta¢do as mudangas permanentes. Ou seja, ¢ uma
nova relacdo que exige o envolvimento subjetivo do trabalhador. A pressdo no trabalho nio fica
mais vinculada a execucdo de tarefas parcializadas, mas aos objetivos, finalidades e metas
estabelecidas a priori. Trata-se de um processo no qual o individuo ganha mais visibilidade,
assume riscos e, consequentemente, sente-se mais responsabilizado. O individuo trabalhador

emerge como objeto central dos novos esquemas de gestdo e de toda abordagem que se pode fazer

! Adotaremos, em alguns momentos do texto, o termo “desconcentragdo”, em substitui¢cdo ao termo “descentralizagio”,
para evidenciar os processos administrativos de autonomia controlada que se desenrolaram no contexto da reforma do
Estado e das reformas educacionais. Acreditamos que o termo “descentralizagdo”, em muitas ocasides, vem sendo
apropriado pelos reformadores de forma ressignificada, passando uma falsa ideia de democratizagdo da gestdo publica,



do trabalho e das novas condigdes postas. Esse individuo trabalhador se confronta com diferentes

formas de envolvimento e compromisso (LINHART, 2000).

A que se destacar que a busca pela eficacia, pela eficiéncia e pela qualidade, ainda que
recente no campo da educagdo, constitui-se como uma busca tipicamente taylorista, pois ndo
prescinde de controles centralizados e burocratizados. De acordo com Lima (2008), a novidade
fica apenas por conta da aplicagdo dessas estratégias no campo educativo, o que passa uma ideia de

inovagdo.

Na mesma linha, Heloani (2003) destaca que o que parece inovagdo, na verdade, sdo velhas
ideias adaptadas as novas circunstancias histdricas. Vale destacar que no proprio taylorismo, as
teorias das relagdes humanas, as teorias da motivagcdo adquirem novas roupagens, que, no caso
especifico da educagdo, se expressam nas praticas de desconcentracdo, autonomia, métodos de

controle, premiacdes, individualizag¢@o do salario e avaliagdo da qualidade.

A introdugdo do conceito de gestdo em substituicdo ao administragdo, longe de ser apenas
uma variagdo semantica, surge carregada de significados condizentes com tal 1dgica. Na verdade, o
conceito de gestdo amplifica as fungdes da escola e do diretor, a0 mesmo tempo em que requisita
uma nova “atitude mental” desses profissionais no trabalho. Pois a0 mesmo tempo em que ressalta
atributos relacionados a fungdes de concep¢do e de autonomia, eleva o comprometimento e o

envolvimento subjetivo desses profissionais com os resultados da escola.

No conteudo das reformas empreendidas pelo Governo do Estado de Sao Paulo, a partir
da década de 1990, o papel do diretor de escola vai sendo construido a partir de atributos e de
competéncias individuais como as relacionadas as capacidades de lideranca e de inovagdo. Os
diretores, na concep¢do dos reformadores, sdo considerados os atores principais dos programas
de reformas. Foram colocados como os agentes da mudanga, como responsaveis pela escola no
cumprimento das metas e nos resultados. Como nas empresas, essa estratégia de manipulacdo da

subjetividade foi introduzida para obter uma maior adesdo do individuo trabalhador.

A autonomia na gestdo financeira da escola, recomendada pelo Banco Mundial, foi um dos

pilares da reforma educacional e pode exemplificar o que estamos apontando. As medidas

quando o que ocorre, na verdade, ¢ um processo de transferéncia de responsabilidade que estdo submetidos a um controle
centralizado por meio de avalia¢des de resultados baseadas em objetivos e metas.
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financeiras sugeridas pelo Banco Mundial recomendam uma maior autonomia para os diretores de
escola e para as escolas e ressaltam o papel de articulador do diretor de escola como o agente que
ird promover o compartilhamento dos custos com as comunidades locais e captar recursos. Isso
tudo submetido a controles de verificacdo dos resultados da escola na perspectiva da ideologia da
qualidade. Contraditoriamente, estrutura-se um modelo de gestdo heterénoma® nos processos de
administragdo dos recursos baseado em meios de controle centralizados, burocratizados e

informatizados.

As mudangas permanentes nas bases tecnologica e organizacional do trabalho sdo uma
caracteristica comum as organiza¢des orientadas pelo modelo de desenvolvimento pos-fordista. No
sistema de ensino paulista, isso ¢ uma constante também. Elas produzem efeitos significativos no
plano de vida pessoal, na imagem de si construida a partir do trabalho. Corresponde a isso o fato de
que a exigéncia de novos atributos, de competéncias e habilidades vem sendo feita aos diretores,

sob condigdes que ndo permitem, em muitos casos, o desempenho esperado.

Em suma, essa nova conformacdo do trabalho passa a afetar outras dimensdes da vida e a
aumentar o sofrimento, em razdo do esfor¢o de adaptacdo permanente as novas situagdes € a sua
maior visibilidade pelo comprometimento com os resultados e objetivos organizacionais.
Agregamos a isso as formas de autonomia controlada que pressupdem esquemas de avaliagdo e de

remunera¢ao individualizados.

E nesse sentido que destacamos a importancia do estudo sobre a identidade e o trabalho do
diretor de escola. O nosso esfor¢o de analise* serd o de compreender os efeitos produzidos por tais

mudangas, na construgdo da identidade social desses diretores.

A partir de autores como Dejours (1999) e Ciampa (1990), concebemos que a identidade é
construida socialmente e envolve contextos historicos e simbolicos. As identidades pessoais ndo se
restringem, portanto, a designagdes singulares de si, mas sdo construgcdes sociais partilhadas
intersubjetivamente principalmente no campo social, ou mesmo na vida profissional. Elas sdo
construgdes que surgem acompanhadas por processos de racionalizacdo nos quais dois elementos

se integram: de um lado a trajetéria subjetiva (historia pessoal) e, de outro, o contexto da acdo

2 Segundo o Diciondrio Houaiss da Lingua Portuguesa, o termo “heterdnomo” refere-se ao que estd “sujeito a uma lei
exterior ou a vontade de outrem [ou] que recebe do exterior as leis reguladoras de sua conduta” (HOUAISS, 2001,
p-1523).



determinado pela situacdo, em um espago dado e culturalmente marcado. Conforme destaca
Dejours (1998), essa construg¢do implica, pois, ndo somente uma relagdo com o outro, mas também
a um terceiro termo — o real. O reconhecimento ndo € direto, diz respeito a relagdo que o sujeito
mantém com o real. O acesso ao real nunca ¢ imediato e depende de um tipo de

instrumentalizagdo, no caso, o trabalho.

Concordamos, pois, com Habermas (1989) quando admite, em nosso contexto, a
centralidade do trabalho como categoria legitima, nos processos de identificagdo profissional e na
vida social. Ndo se trata, contudo, de ressaltar o trabalho como a unica forma de identifica¢do
pessoal, mas de destacar sua importancia na constitui¢do da imagem de si e na identificacdo pelos
outros, uma vez que esta carregado de um conteudo simbolico. Isso quer dizer que a trajetdria
profissional, ainda que em muitos casos seja pautada por fins pragmaticos, (ela) também esta
impregnada pelo elemento simbdlico que inclui, por parte do individuo, uma projecdo de uma

identidade possivel.

A entrada de um individuo em determinado ramo, como por exemplo a educagdo, ¢
resultado de estratégias identitarias empreendidas pelos individuos para atender as expectativas
de uma identidade para outro (conferida) e uma identidade para si (construida). Nesse caso, a
formagdo passa a constituir-se em elemento essencial na trajetoria profissional, pois permite ao
individuo antecipar uma identidade profissional ¢ uma trajetéria no mundo do trabalho. Entdo,
quando analisamos a relagdo homem e organizacdo do trabalho estamos nido somente tratando de
questdes de ordem técnica, mas da identidade construida ao longo da trajetoria pessoal que
contempla expectativas, sonhos e desejos pessoais de autorrealizacdo, o que hoje chamamos de

projeto de vida.

Na perspectiva da psicodindmica do trabalho de Dejours (1999), a compreensdo do sujeito
vai além das questdes técnicas ou dos problemas de autoridade e de gestdo. Ele situa esses sujeitos
como envolvidos num contexto intersubjetivo, partindo do pressuposto de que o individuo, na
condicdo de trabalhador, constréi a imagem de si e sua identidade de forma mediada pela

organizacdo do trabalho.

Nosso posicionamento € o de que a identidade pessoal e social dos diretores de escola esta

engendrada na relag@o de trabalho. Trata-se de uma atividade carregada do elemento afetivo que



¢ proprio do processo de ensino-aprendizagem que é o produto da escola. As interagdes sdo
intensas e ocorrem com uma gama variada de atores sociais (superiores hierarquicos, pais,
alunos, professores, funcionarios) que participam ativamente do cotidiano escolar. Esses atores
sdo fundamentais, pois participam ativamente do processo de reconhecimento e de
autoidentificagdo desses profissionais. Pois o pressuposto que permite a afirmag@o da identidade

ndo ¢ a autoidentifica¢do, mas uma autoidentificagc@o intersubjetivamente reconhecida.

O reconhecimento da identidade torna-se central nos processos de afirmagdo da
identidade. Trata-se do reconhecimento das estratégias, do esfor¢o pessoal empreendido no

trabalho, da contribuicdo do sujeito a organizagédo do trabalho.

Dejours (2001) afirma que todo trabalho real esté inscrito pela distancia irredutivel entre a
organizacdo prescrita e a organizacdo real do trabalho. Para ele ¢ impossivel, em situagdes
comuns, obedecer estritamente aos objetivos, as prescri¢des e instrugdes. E desse modo que vai
se dando o aprendizado da profissdo. Aos diretores de escola, as prescrigdes ficam por conta do
que ¢ estabelecido pelos especialistas e planejadores e elas estdo presentes na legislagdo do
ensino, nos métodos de ensino, nas orientagdes para utilizagdo dos recursos de ensino e
financeiros. Esses sd0 os componentes da organizagdo prescrita do trabalho. Podemos dizer que,
em certa medida, essas prescricdes comegam na formacdo do diretor para o magistério e
continuam nos inimeros cursos de aperfeicoamento. O real do trabalho, por outro lado, € o que se
impode nas situagdes cotidianas diante das condi¢des oferecidas na organizag@o do trabalho. Esse
real do trabalho vai demandar do sujeito um esforgo para resistir a essas situagdes que vao se
apresentando a ele. Diante das pressdes organizacionais, o trabalhador se vé diante do dilema: o
transgredir para trabalhar ou ficar paralisado. O reconhecimento €, enfim, o reconhecimento das
transgressdes que o individuo realiza para poder executar bem uma tarefa para a qual ele mobiliza
sua capacidade de criar, sua inteligéncia, trapagas e quebra-galhos. Nas situagdes de trabalho, o

individuo realiza ajustes, toma decisdes, mobiliza sua subjetividade.

O reconhecimento desse esfor¢o passa a ser vital para a constitui¢do de sua identidade e,
consequentemente, na construgdo de sua autoimagem. Dejours (1999) situa dois tipos de
reconhecimento: o de utilidade economica e técnica das contribui¢des e transgressdes que,

geralmente, ¢ emitido na linha vertical pelos superiores hierarquicos, clientes e subordinados; e o



reconhecimento de beleza relacionados com a arte e a criatividade que, em geral, que ocorre no

sentido horizontal sendo emitido pelos pares.

O ndo reconhecimento da contribuicdo e do esfor¢co do individuo causa o seu sofrimento e
afeta a constru¢do da identidade social e pode levar ao adoecimento mental ou somatico. O
reconhecimento leva a edificagdo e da um sentido a auto-realizacdo, e, nesse caso, o sofrimento
sera criativo. No entanto, se esse julgamento ndo for favoravel o sofrimento sera patogénico,

contribuindo para a deterioragdo da identidade (GOFFMANN, 1975).

Nosso pressuposto € o de que a psicodindmica do reconhecimento desempenha um papel
fundamental no destino do sofrimento dos trabalhadores e na possibilidade de transformar o
sofrimento em prazer. E do reconhecimento que depende, na verdade, o sentido do sofrimento.
Quando a qualidade do trabalho e os esforcos sdo reconhecidos, as angustias, as duvidas, as
decepgdes, os desdnimos adquirem sentido. O reconhecimento € central na atribui¢cdo do sentido

de pertencimento, na relagdo com o grupo, e de autorrealizag@o do trabalhador.

Enfim, o descompasso entre o desejado e o instituido, entre as potencialidades do
trabalhador e as possibilidades objetivas de desenvolvé-las ou utiliza-las ¢ gerador de tensdes e
conflitos e sofrimento psiquico. O bloqueio da energia profissional ou seu subemprego, em
funcdo da rigidez ou mesmo das imposi¢des da organizagdo do trabalho, ¢ fonte do sofrimento
psiquico ou mesmo do adoecimento do trabalhador. A autoimagem idealizada, narcisica, tende a
ser substituida pela identidade deteriorada (GOFFMANN, 1975). Frente a tal situacdo é que os
trabalhadores desenvolvem suas estratégias defensivas. Tais estratégias, quando estereotipadas,
configuram-se como patogénicas. Quando ndo divorciadas da dimensdo desejante configuram-se
como forgas politicas de resisténcia e de potencial transformador da gestdo e da organizacido do

trabalho de carater patogénico.

Assim, todo o esforco da pesquisa aqui proposta se concentrou em compreender os
dilemas e as angustias na trajetoria profissional e no exercicio profissional dos diretores de
escola, extraindo elementos explicativos que envolvem a construgdo da identidade quando
confrontadas com as exigéncias das reformas educativas dos anos 1990 e as condigdes de

autorrealizacdo no espago de trabalho.



Com esse trabalho demonstramos que o diretor de escola pode vir a construir, ao longo de
sua trajetoria profissional, uma identidade deteriorada (GOFFMANN, 1975), ou ainda, como
afirma Dejours (2007), pode repercutir uma imagem de indignidade pelo grau de objetivagdo
imposta pela propria organizacdo e as condigdes de trabalho. A convivéncia com a
impossibilidade de canalizar a energia profissional e de encontrar um sentido de autorrealizagdo
no trabalho gera insatisfacdo e frustracdo que estdo relacionadas aos elementos simbolicos do
trabalho, ou seja, em relacdo as expectativas e ao desejo. A heteronomia dos processos e as
condigdes de trabalho t€ém sido campo fértil para o aprofundamento do sofrimento psiquico e
sentimentos de desesperanga em relagdo as possibilidades de transformacgdo da organizagdo do

trabalho.

O problema proposto serd, portanto, o de analisar a trajetdria profissional desses diretores
e como se constitui sua identidade frente as condi¢des reais de trabalho e em relagdo as
prescrigdes e exigéncias que estdo no conteudo das reformas educacionais. Logo, nosso foco
recaiu sobre a constituicdo da identidade dos profissionais com mais de dez anos a servigo do

magistério publico estadual.

O nosso pressuposto ¢ o de que o diretor de escola, como qualquer outro trabalhador,
pode vir a construir uma imagem de si degradada pela objetivagdo e relagdes com os outros
significativos, inseridos na organizacdo do trabalho, na sua trajetoria profissional o que gera
sentimentos de frustra¢do, desisténcia e, consequentemente, leva ao adoecimento. E que a
labilidade dos processos de reconhecimento no trabalho, portanto, é um fato intrinseco a
organizacdo do trabalho pds-fordista ¢ ¢ um elemento gerador de instabilidade e maior

sofrimento.

Nosso objetivo foi, portanto, o de situar a constituicdo da identidade no processo de
trabalho e suas metamorfoses. Reiteramos que a identidade ¢ constituida no grupo numa relagdo
dialética e que a identidade profissional € central nos processos de autoidentificagdo no campo
social, mas que estd condicionada pela organiza¢do do trabalho e pelas relacdes intersubjetivas

estabelecidas nesse espago.

O que pretendemos ¢é destacar os efeitos dessas “inovagdes” sobre individuo no processo

de construgdo da sua identidade. Mais precisamente, a relagdo que o individuo mantém com seu



trabalho, com a organizagdo do trabalho, compreendendo o significado que dele retira, sua
relacdo com a hierarquia, com seus colegas, com as diferentes dimensdes da vida (familia,

atividades de lazer, a vida fora do trabalho e demais envolvimentos).

Procedimentos metodoldogicos

A analise do problema proposto foi feita mediante procedimentos qualitativos de pesquisa
considerando, fundamentalmente, uma fase de coleta de depoimentos na forma de entrevistas
semiestruturadas. Partimos, pois, do pressuposto de que a constitui¢do da identidade desses
trabalhadores da 4area da educacdo ¢, em parte, determinada pela dindmica do processo de

trabalho resultante dos “novos” métodos de gestdo da escola.

Contudo, a andlise dos depoimentos dos trabalhadores, cujo objeto principal é o
sofrimento e as angustias, nos remete a uma questdo metodoldgica fundamental, que ¢ a do
comprometimento. Segundo Dejours (1999), tal comprometimento acaba por ocorrer “quer se
queira ou ndo”, pois, a0 exporem seus sofrimentos, os sujeitos o fazem sempre com esperanga de

uma resposta, com esperanca de sofrer menos, numa perspectiva de mudanca da sua condig@o.

“... Atras do sofrimento esta a questdo da vida e da morte, problema que, absolutamente,
ndo se coloca para a maioria dos pesquisadores. (...) Devemos nos preocupar, sobretudo,
em n2o mexer no sofrimento de homens e mulheres, movidos, unicamente, por nosso
interesse pessoal de pesquisadores, para sermos reconhecidos pela comunidade cientifica.
No caso da psicodindmica do trabalho, seria profundamente desonesto” (DEJOURS, 1999,
p. 167).

As demandas apuradas junto aos sujeitos requisitam respostas de carater “terapéutico”
que, como pesquisadores, ndo temos condi¢des de dar. Conforme aponta Dejours (1999, p. 167),
“... antes de aceitar uma demanda, ¢ preciso dizer que os pesquisadores ndo sdo peritos e que nao

sdo capazes de encontrar todas as solugdes”.

E importante firmar a nogdo, de acordo com Dejours (1999), de que sdo os proprios
trabalhadores as pessoas mais indicadas para encontrar solugdes e oferecer sugestdes para suas

expectativas e sua defrontacdo com as situagdes de trabalho a eles impostas. Para o autor, a
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dificuldade podera ser superada quando estes ndo mais se sentirem incapacitados de analisar e

compreender a situagdo em que se encontram.

“Neste caso, cabe-nos propor que tentem compreender essa situacdo; apresentar
hipotese de que, se conseguirem entender melhor os dados da situacdo, eles
mesmos terdo idéias de como transformar [sua realidade] (...). Em termos mais
gerais, pode-se dizer que nds ndo interviriamos se ndo tivéssemos certeza de que
os proprios trabalhadores conseguirdo encontrar respostas” (DEJOURS, 1999, p.
168).

Reiteramos, nesse aspecto, que os sujeitos sdo produto e produtores da organizacdo do
trabalho. Pois, a identidade do diretor de escola é constituida socialmente na relagdo dialética
com 0s papéis e as representacdes sociais precedentes e com o grupo de trabalho. Entendendo-se

por grupo, todos os sujeitos inseridos na organizagao do trabalho.

Assim, acreditamos que o trabalho do diretor de escola deve ser analisado como uma
ocupacdo que se constroi no didlogo com as agdes, os eventos e os produtos que expressam sua
trajetéria e seu presente. Vemos aqui uma total compatibilidade dessa colocagdo com a
abordagem da psicopatologia do trabalho de Dejours (2001), que nos mostra como que os sujeitos

sdo produzidos num contexto intersubjetivo.

A alienag@o no trabalho esta relacionada com a alienacdo psiquica, isso porque, frente
ao cotidiano do trabalho, as pressdes e a objetivacdo posta, os sujeitos desenvolvem defesas.
Essas defesas s@o constituidas na relagdo que os individuos estabelecem com as formas de
mediagdo construidas pelas organizacdes e a organizagdo do trabalho. As media¢des envolvem as
relagdes hierarquicas, relacdes de solidariedade, relagdes de subordinagdo, relagdes de formacao,
relagdes de reconhecimento, relagdes de luta e relagdes conflituais (HELOANI & CAPITAO,
2007). Pois, inseridos nessa relacdo, os individuos atribuem ao trabalho um significado e um
sentido, e isso tem relacdo com a histdria pessoal, com as projecdes do ser € com a idealizagdo do
EU (narcisismo) em relagdo ao OUTRO (sociedade). Constitui-se, portanto, expressdo de

identidade.
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A escolha da amostra e a coleta de dados

Os dados foram levantados a partir de entrevistas semiestruturadas com uma amostra
intencional de sete diretores de escola da Diretoria Regional de Ensino de Caieiras, entre agosto
de 2008 e julho de 2009. Utilizamos uma amostra intencional por entendermos que esta ¢ uma
modalidade que permite a escolha, pelo pesquisador, de sujeitos sociais que detenham os

atributos do que se pretende elucidar (MINAYO, 1992).

Optamos pela regido de Caieiras pela facilidade de acesso aos diretores a partir dos
primeiros contatos no curso de formagdo de gestores promovido pela UNICAMP entre 2005 e
2006. As entrevistas foram realizadas em duas etapas, nas proprias escolas, e foram previamente

agendadas de acordo com a disponibilidade dos diretores.

A amostra foi composta por quatro mulheres e trés homens, sendo que cinco desses
diretores sdo efetivos e dois designados. Do total do Estado de S@o Paulo, as mulheres ocupam
78% dos cargos de dire¢do, somando um total de 4.008 diretoras. Os homens, por sua vez,
ocupam 22% dos cargos num total de 892 diretores. Os ndo efetivos sdo maioria no Estado,
somando um total de 4.900 diretores num percentual de 57%, contra 43% dos efetivos, que
somam 3.690 diretores. Na Regido de Caieiras, de um total de 78 diretores, 58 sdo mulheres
(74%) no cargo de direcdo, contra 18 homens (36%). Os cargos de direcdo sdo ocupados, em sua

maioria, por efetivos que somam um total de 48 diretores (62%)3.

Cabe-nos, ainda, ressaltar os aspectos éticos que nortearam a pesquisa € a dindmica das
entrevistas semiestruturadas. O primeiro ponto a ser destacado ¢ o de que a decisdo de participar
ficou facultada aos diretores. A participacdo ndo envolveu a identificacdo dos referidos sujeitos.
Todos participaram de forma anonima, e puderam optar por deixar de participar do processo caso
tivessem qualquer discordancia. As entrevistas foram, portanto, realizadas com a devida
aceitacdo dos trabalhadores. Todos eles estdo conscientes de que os dados coletados serdo
utilizados para fins académicos cientificos, inclusive com a publicag¢@o e debates nos quais sera

mantido o anonimato dos entrevistados. Desse modo, a participagdo contou com a devida

3 Fonte: Governo do Estado de So Paulo, Secretaria da Educacdo/ DRHU. Dados referentes a outubro de 2009.
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autorizagdo dos sujeitos pesquisados, mediante a assinatura de termo de consentimento

esclarecido (Anexo 1) por parte dos entrevistados.

Utilizamos como instrumento de coleta um gravador de &udio em formato Mp3. As

transcrigdes foram feitas pelo proprio pesquisador ao longo do periodo de coleta.

Visando a consecug@o dos objetivos propostos para este trabalho, o roteiro (Anexo 2) de
entrevista semiestruturada foi organizado em trés blocos bdsicos: vida pessoal e trabalho;
organizacdo e gestdo do trabalho; e, finalmente, trabalho, saide e qualidade de vida. Essa
estrutura foi pensada de forma tal que pudesse permitir uma andlise da trajetéria pessoal e
profissional dos entrevistados através de uma espécie de memorial. Ou seja, procuramos nos
aproximar do método da historia de vida, por considerarmos o meio mais adequado para nossas
finalidades. No entanto, quando dizemos que houve uma aproximacdo, é porque em alguns
momentos conduzimos a entrevista para pontos que interessavam ao fendOmeno que estamos
querendo demonstrar, no caso, compreender como que esses diretores de escola constituem sua
identidade a partir das interagdes com o trabalho e de como constroem sua autoimagem frente aos

ditames, pressodes e relacionamentos estabelecidos na organizacdo do trabalho.

Segundo Queiroz (2008, p.96), a historia de vida é uma técnica que captura o que sucede
na encruzilhada entre a vida individual e social. No caso do viés sociologico serdo procuradas nos
informantes marcas de seu grupo social refletidas no seu interior. Numa anélise psicoldgica serdo
buscadas, nos individuos, particularidades que singularizam o individuo e que tém relacdo com a
formacgd@o da personalidade. H4, nesse tipo de relato, pouca interferéncia do pesquisador e os

relatos sdo mais longos e conduzidos pelos sujeitos.

Os relatos orais s3o uma importante fonte que permite ao pesquisador analisar as
representagdes do sujeito acerca da vida e de seu papel social e da maneira como este se apropria
do espaco social e historico. Nesse tipo de entrevista, o pesquisador interfere conduzindo a

pesquisa para os pontos que interessam diretamente ao trabalho.

A historia de vida* vem combinar com os relatos orais, uma vez que os dois tipos de

intervengdo foram adotados. Na primeira parte da entrevista, a historia de vida foi utilizada como

* A técnica da histéria de vida foi adotada para capturar apenas os elementos e fatos determinantes da trajetoria
profissional os quais foram selecionados e inseridos no texto conforme os objetivos do trabalho. Podemos considerar, por
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meio para obtermos a trajetoria pessoal e profissional desses sujeitos, as referéncias, as
influéncias que culminaram com a entrada e permanéncia no magistério. Nossa preocupacio foi
a de deixar os sujeitos narrarem essa historia pessoal destacando momentos que, segundo seu
proprio julgamento, foram relevantes para a sua vida. Ndao houve uma preocupagdo em
estabelecer uma ordem cronoldgica rigida, para permitir aos entrevistados uma maior liberdade e

descontragdo.

Na segunda parte, privilegiamos os relatos orais os quais foram dirigidos por nds a partir
do roteiro citado acima, basicamente em relacdo aos pontos relativos a organizagdo e gestdo do

trabalho e, finalmente, trabalho, satde e qualidade de vida.

Forma de analise dos resultados

Concluida a primeira fase de coleta de dados, fizemos uma andlise detalhada das
entrevistas através do método qualitativo da “andlise de conteudo”, conforme Bardin (1979).
Dentro do conjunto de técnicas da pesquisa qualitativa, a andlise de contetido ¢ a mais antiga e a
mais utilizada, pois funciona por operacdo de desmembramento do texto em unidades, ou melhor,
em categorias segundo reagrupamentos analiticos. Dentre as diferentes possibilidades de
categorizagdo, a investigacdo dos temas, ou analise tematica, é rapida e eficaz na condigdo de se

aplicar a discursos diretos (significagdes manifestas) e simples (BARDIN, 1979).

A andlise de contetido consiste em descobrir os nucleos de sentido que compdem uma
comunicacdo cuja presenca signifique alguma coisa para o objetivo analitico visado. Desse modo,
ela pode ser encarada como um conjunto de técnicas de analise que visa a obter, por meio de
procedimentos sistemdticos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens, indicadores
quantitativos e qualitativos que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de

produgdo e recepgdo dessas mensagens.

esse aspecto, que fizemos uma histéria de vida “resumida” uma vez que foram preservados todos os procedimentos
relativos a postura do pesquisador e do depoente no momento da entrevista.
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Assim, pode-se inferir e compreender aspectos relativos a cultura, mudanga de valores,
atitudes, etc. pelo conteudo da comunicagdo em suas diferentes formas de expressdo. Procuramos
fazer uma andlise do significado e do sentido que os diretores de escola atribuem ao trabalho e
dos processos de autoidentificagdo a partir dele. Com base nisso ¢ que foram elaboradas algumas
categorias que permitiram uma compreensdo das transformacdes identitarias no exercicio

profissional.

Em suma, o que fizemos, mais precisamente, foi buscar uma compreensdo da relagdo que
o individuo mantém com seu trabalho, ou seja, com a organizagdo do trabalho, o significado que
dele retira, sua relagdo com a hierarquia, com seus colegas, com as diferentes dimensdes da vida

(familia, atividades de lazer, a vida fora do trabalho e demais envolvimentos).

A proposta metodoldgica de Bardin (1979) considera trés momentos fundamentais: a) pré-
analise; b) exploragdo do material; c) tratamento dos dados obtidos e interpretacdo. A partir da
leitura atenta das entrevistas e levando em consideragdo os objetivos do estudo e as questdes
teoricas apontadas, ordena-se e classifica-se o conteudo do texto final em categorias analiticas

(decomposi¢do do texto).

Bardin (1979) propde um roteiro basico que consiste em: preparagdo dos dados para a
analise; transcricdo dos discursos obtidos; ordenac¢do dos dados obtidos através de defini¢do
prévia de categorias; classificagdo dos dados obtidos através de aspectos sobre os quais se deseja

. ’ ’1: . o . r1:...5
analisar o contetido; andlise com base em nucleos tematicos ou categorias de analise”.

Especificamente no que se refere a andlise das entrevistas, no primeiro tratamento,
adotamos os principios da pesquisa quantitativa, como forma de verificar a frequéncia de
determinados conteudos emitidos pelos sujeitos. Contudo, como se trata de um procedimento de
analise qualitativa, enfatizamos ao contetido subjacente ao que estd sendo manifesto. De acordo
com a indicagdo de Minayo (2000, p. 76), nosso intuito sera o de buscar as “ideologias,

tendéncias e outras determinacdes caracteristicas dos fendmenos que estamos analisando”.

O conjunto de informagdes coletadas na forma de entrevistas foi organizado em categorias

analiticas, considerando a frequéncia dos enunciados presentes em cada um dos diferentes relatos.

> Bardin (1979) aponta duas unidades basicas: a unidade de registro, que se refere aos elementos obtidos através da
decomposicdo do texto; e a unidade de contexto, que significa precisar o contexto do qual faz parte a mensagem.
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Isso para que possam ser analisados e comparados entre si. No total foram cinco categorias e

dentro delas algumas subcategorias. Como segue:

a)

b)

d)

Trajetoria pessoal e profissional: escolha da profissdo; formacdo e a origem
familiar; a idealizagcdo da profissdo; o inicio da carreira e as perspectivas iniciais; 0

aprendizado da profissdo e; as relacdes familiares e conjugais.

Identidade do diretor hoje: trata da deterioragdo da identidade frente a organizacgdo
do trabalho, a infraestrutura, as condigdes de trabalho, a organizagdo prescrita e real

do trabalho.

Reconhecimento e ndo reconhecimento: engloba a percepcdo dos diretores sobre a
valorizag@o, a carreira, as relagdes de reconhecimento com os pares, superiores

hierarquicos e a comunidade.

Sofrimento psiquico e os processos de saude e doenga: analisa a questdo da carga de
trabalho, a relagdo entre trabalho e vida pessoal; expectativas em torno da carreira
(esperanca em relacdo a melhoria das condigdes de trabalho, da carreira e da gestdo
e da politica educacional); sintomas em relagdes ao trabalho e os processos de satde

e doenga.

Gestdo e politicas educacionais. inclui as falas relativas as reformas educativas e as

percepcdes das mudangas no cotidiano do trabalho.

Para apresentagdo da discussdo do problema aqui proposto, pensou-se em quatro

diferentes etapas.

No capitulo 1, propomos uma andlise de algumas teorias sobre a identidade para, em

seguida, destacarmos o papel das formas organizacionais na producdo do sentido e na

autoidentificagdo dos sujeitos. Neste capitulo, o leitor poderd compreender que sob as relagdes

capitalistas de produ¢do, o trabalho e sua organizagdo tornou-se central nos processos de

autoidentificagdo, pois surge carregado de um conteudo simbdlico atribuido pelos sujeitos e pela

sociedade. A partir da perspectiva de alguns autores, em especial, de Dejours (2001, 2007),
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observamos que o trabalho, na condicdo de trabalho objetivado e alienado, pode repercutir em

sofrimento psiquico e consequentemente na deterioragdo da identidade.

Ja no capitulo 2, procuramos tratar de analisar, numa breve perspectiva historica, a
transposicdo da administracdo empresarial para o campo educativo, analisando tal processo a
partir dos fundamentos do taylorismo e do fordismo. Demonstramos como os fundamentos do
pos-fordismo foram inseridos na escola por meio das reformas educacionais ocorridas a partir dos

anos 1990.

No capitulo 3, aprofundamos a discussdo demonstrando a relagdo entre as estratégias de
manipulagdo da subjetividade tipicamente pos-fordistas e o conteudo das reformas educacionais no
Estado de Sdo Paulo. Abordamos a questdo dialogando com os sujeitos envolvidos na pesquisa,
priorizando a maneira como interpretam, agem e se manifestam em relagdo as prescrigdes da
organizacdo escolar e seus efeitos na organizagdo do trabalho. O conflito, os esforcos de adaptacio
que os diretores empreendem para adequar a organizagdo prescrita do trabalho a organizacao real
do trabalho sdo a causa de muito sofrimento psiquico e produzem efeitos significativos na
construgdo da identidade desses trabalhadores. Analisamos as mudangas na organiza¢do do
trabalho na escola considerando: gestdo financeira, gestdo do curriculo, autonomia e planejamento,
gestdo participativa e democratica e o sistema de avaliagdo da escola. Tais mudangas t€ém elevado
as responsabilidades e a visibilidade dos diretores na produgdo de resultados dentro das

expectativas da politica de melhoria da qualidade do ensino.

No capitulo 4, para demonstrar o processo de construgdo e de transformagdo da identidade
dos diretores de escola no trabalho, analisamos os depoimentos a partir das categorias apontadas.
Nossa preocupacdo nesse momento foi a de demonstrar as causas do sofrimento e do
adoecimento dos diretores no trabalho a partir do que Dejours (1999) chamou de psicodindmica

do reconhecimento.
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Capitulo 1. Identidade e trabalho

Neste capitulo, iremos discutir algumas das principais teorias sobre a identidade.
Abordaremos a questdo da emergéncia das formas organizacionais e da racionalidade nos
processos de identificacdo dos sujeitos no campo social, fundamentalmente a organizagdo do
trabalho e suas formas alienadas de agregacdo. Analisaremos, em seguida, a importancia da
centralidade do trabalho nos processos de autoidentifica¢do intersubjetivamente reconhecida dos

sujeitos na sociedade.

A identidade ¢ construida socialmente e envolve contextos histdricos e simbodlicos. As
identidades pessoais ndo se restringem, portanto, a designagdes singulares de si, mas sdo
construgdes sociais partilhadas intersubjetivamente, principalmente no campo profissional. Dois
elementos se fundem: de um lado a trajetdria subjetiva (historia pessoal) e de outro o contexto da

acdo determinado pela situagdo, em um espacgo dado e culturalmente marcado.

Partimos do pressuposto de que, se a identidade ¢ constituida na relacdo dialética com a
sociedade, o processo de trabalho, dentro de relagdo capitalista, torna-se central nos processos de

identifica¢@o dos sujeitos.

Admitimos, pois, em nosso contexto, a centralidade do trabalho nas identificagdes
profissionais e na vida social. Nao se trata, contudo, de ressaltar o trabalho como a tnica forma
de identificacdo pessoal, mas de destacar sua importancia na constituicdo da propria imagem e na

identificagdo com os outros.

O trabalho ¢ fundamental nos processos de autoidentificacdo dos sujeitos na relagdo com
a sociedade. Na direcdo do que estamos abordando nessa pesquisa, entendemos que a identidade
do diretor de escola, portanto, ¢ constituida socialmente na relagdo dialética com os papéis e as

representagdes sociais precedentes e com o grupo de trabalho. Entende-se por grupo todos os
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sujeitos inseridos na organizac¢do do trabalho. Nessa perspectiva, acreditamos que o homem, ao

mesmo tempo em que € constituido, também constitui o processo de trabalho.

Partilhamos da idéia de que as relagdes do diretor com os professores, alunos, pais e
comunidade indicam um modo de trabalho que, mesmo com certo grau de objetivagdo
representado pela organizagdo hierarquica, pelos esquemas burocraticos administrativos e as
condigdes objetivas de trabalho, possui uma particularidade na qual o diretor imprime suas

expectativas.

Podemos afirmar que a identidade pessoal e social dos diretores aparece engendrada na
relacdo de trabalho. Trata-se de uma atividade carregada do elemento afetivo proprio do processo
ensino-aprendizagem que ¢ o objetivo da escola. As interacdes s@o intensas € ocorrem com uma
gama variada de atores sociais (superiores hierarquicos, pais, alunos, professores, funcionarios)
que participam ativamente do cotidiano escolar. Tais atores sd@o fundamentais, uma vez que

participam ativamente do processo de reconhecimento e de autoidentificagdo desses profissionais.

No entanto, esta relacdo com a organizagdo do trabalho, nem sempre conduz o sujeito no
sentido da auto-realizagdo com a canalizacdo de suas expectativas. Como qualquer outro
trabalhador, o diretor submetido a um tipo de relagdo que se processa dessa maneira, podera,ao

longo de sua trajetoria profissional, vir a ter sua identidade afetada.

Neste capitulo, iremos demonstrar como o trabalhador pode construir, ao longo de sua
trajetoria profissional, uma identidade deteriorada (GOFFMANN, 1975), ou ainda, como afirma
Dejours (2007), pode repercutir uma imagem de indignidade pelo grau de objetivacdo imposta

pela propria organizagdo e condig¢des de trabalho.

1.1. O conceito de identidade

Berger e Luckmann (2004) afirmam que a identidade ¢ o elemento-chave da realidade
subjetiva; entretanto, essa realidade acha-se em relagdo dialética com a sociedade. Podemos

dizer, entdo, que a identidade ¢ constituida e constitui a estrutura social mais ampla. Ciampa
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(1994) diz que em conjunto, as identidades refletem a estrutura social, a0 mesmo tempo que
reagem sobre ela, conservando-a ou mesmo transformando-a.

A realidade, para esses autores, ¢ construida socialmente e ja aparece objetivada, ordenada
conforme padrdes pré-estabelecidos. Este ¢ um fendomeno que os individuos reconhecem existir
independente da sua propria visdo. Essa realidade da vida cotidiana € vivenciada individualmente
de forma macica, urgente e intensa, pois nos foi imposta desta forma (BERGER e LUCKMANN,
2004).

Aprendo a realidade da vida diaria como uma realidade ordenada. Seus fendmenos
acham-se previamente dispostos em padrdes que parecem ser independentes da
apreensao que deles tenho e que se impde a minha apreenso. A realidade da vida
cotidiana j& aparece objetivada, isto ¢, construida por uma ordem de objetos que
foram designados como objetos antes da minha entrada em cena (BERGER &
LUCKMANN, 2004, p. 38).

Os autores afirmam que essa realidade da vida cotidiana esta organizada em torno do
aqui e do agora. O aqui e o agora sdo o foco da aten¢@o a realidade da vida cotidiana, é o que da
sentido a consciéncia. A sociedade, componente fundamental desta realidade, é, ao mesmo
tempo, objetiva e subjetivamente acessivel ao individuo.

A realidade da vida cotidiana ¢ partilhada com os outros. Os outros sdo experimentados

na situacgdo face a face, nos processos de interagdo social.

“Na situag¢do face a face o outro é plenamente real. Esta realidade é parte da
realidade global da vida cotidiana, € como tal maciga e irresistivel. Sem duvida, o
outro pode ser real para mim sem que eu o tenha encontrado face a face, por
exemplo, de nome ou por me corresponder com ele. Entretanto, sé se torna real
para mim no pleno sentido da palavra quando o encontro pessoalmente. De fato,
pode-se afirmar que o outro na situag@o face a face ¢ mais real para mim que eu
proprio. Evidentemente "conhego-me melhor" do que posso jamais conhecé-lo”.
(BERGER & LUCKMANN, 2004.p. 47)

Essa relacdo com os outros na situagdo face a face sdo muito flexives. Pois € dificil se
impor padrdes rigidos e objetivados, nesse tipo de relagdo, uma vez que sdo continuamente
modificados em razdo do intercambio diversificado e sutil de significados subjetivos colocados

em interacd@o. E desse modo que vai se constituindo a identidade.

19



Na mesma dire¢ao, Habermas (1983) afirma que a identidade de alguém ndo pode ser
construida sem a identificagdo que os outros fazem dele. Isso porque os outros sdo participantes
ativos no processo de interagdo e de reconhecimento. Ou seja, o fundamento que permite a
afirmacdo da propria identidade ndo ¢ a auto-identificacdo, mas uma auto-identifica¢do
intersubjetivamente reconhecida. O pressuposto que permite a afirmacdo da identidade nédo ¢ a

auto-identificagcdo, mas uma auto-identificac@o intersubjetivamente reconhecida.

Essa concepg¢do estd amparada na teorizagdo feita por Berger e Luckmann (2004),
segundo a qual a identidade ¢ produzida no processo e na relagdo dialética do individuo com o
mundo. Ela se expressa por meio da combinagdo entre a auto-identificacdo (identificagdo
subjetiva e apropriada) e a identificacdo atribuida pelo grupo social ao qual o individuo pertence.
A realidade subjetiva é, pois, constituida nos processos simultineos de exteriorizagdo do ser na
sociedade, de objetivagdo de uma realidade social e de interiorizacdo dessa realidade pelo

individuo.

Na mesma dire¢@o, Ciampa (1990) aponta que a identidade pessoal vai sendo construida a
partir de padrdes oferecidos pela estrutura social. Estando o individuo vinculado a um
determinado contexto social, o desenvolvimento da identidade dd-se em uma espécie de relagao
que articula igualdades e diferengas. Dessa maneira o individuo desenvolve uma consciéncia de
si pelas comparagdes que faz [ou realiza] nas relagdes sociais por ele mantidas e edificadas no

ambito das instituigdes sociais culturalmente constituidas.

Berger e Luckmann (2004) afirmam que os habitos precedem a formacdo das institui¢cdes
e estas precedem e modelam os novos héabitos. As instituigdes sdo produtoras de sentido e isso
ocorre por meio da tipificagdo de agdes habituais dos atores envolvidos. As instituigdes € seus

mecanismos de controle exercem uma fung¢do reguladora na sociedade.

As instituigdes aparecem ja objetivadas, pois sdo anteriores a nossa existéncia e exercem
sobre nds um controle. O mundo institucionalizado ¢ experimentado de tal forma que essa
realidade se sobrepde ao individuo e a sua historia, pois tal realidade ja existia antes dela e
continuard existindo depois. Porém, os individuos s6 podem apreender essa realidade exterior na

interacdo com os outros significativos.
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As institui¢cdes produzem seus atores uma vez que as agdes estdo dotadas de um sentido
objetivo linguisticamente estruturado. A ac¢do ¢ determinada socialmente. O papel do ator ¢
reconhecido e compreendido por estar em conformidade com um repertério oferecido e
partilhado socialmente. Ou seja, estd de acordo com o acervo de conhecimentos produzidos pela
sociedade. Os fragmentos da personalidade de um individuo podem ser acolhidos na medida em

que estdo enquadrados nas tipificagdes socialmente reconhecidas como validas.

Dessa forma ¢ que se vai constituindo o “eu social” que é experimentado subjetivamente,

em sua totalidade, como distinto do “eu” com o qual pode confrontar-se.

Conforme observa Sass (2004), a consciéncia do ‘“eu” ndo opera diretamente, mas
mediatizada pelo “mim”. Com base no pensamento de Mead (1972), esse autor assegura que, do
confronto entre as a¢des do “eu” e a reflexdo da experiéncia em “mim”, ¢ tecida a trama da
autoconsciéncia ou a consciéncia de si. O self € um processo que envolve duas partes: o “eu” e o
‘

‘me”. As atitudes dos outros formam um “mim” organizado, sobre o qual o individuo reage como

um “eu” (MEAD, apud SOUZA, 2006).

Para Mead (1972) a socializagdo consiste na busca, por parte do individuo, de um
reconhecimento como membro de uma comunidade. No entanto, essa busca ndo pressupde uma
passividade deste em um processo de interiorizacdo dos valores partilhados pelo grupo, mas um
ator que preencha um papel util e reconhecido. O individuo apropria-se subjetivamente de um
mundo social, a0 mesmo tempo em que aprende a desempenhar papéis de maneira pessoal. Isso
ocorre porque ele reconstréi os papéis assumidos a partir de valores obtidos na sua trajetéria

pessoal.

Os papéis sociais, enfim, sdo formas estruturadas historicamente pela sociedade e sdo

objetivados linguisticamente.

“Podemos comecar propriamente a falar de papéis quando esta espécie de
tipificagdo ocorre no contexto de um acervo objetivado de conhecimentos
comum? a uma coletividade de atores. Os papéis sdo tipos de atores neste
contexto. Pode ver-se facilmente que a construcdo de tipologias dos papéis é um
correlato necessario da institucionalizagdo da conduta. As institui¢des incorporam-
se a experiéncia do individuo por meio dos papéis. Estes linguisticamente
objetivados s3o ingrediente essencial do mundo objetivamente acessivel de
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qualquer sociedade. Ao desempenhar papéis, o individuo participa de um mundo
social. Ao interiorizar estes papéis, 0 mesmo mundo torna-se subjetivamente real
para ele”. (BERGER & LUCKMANN, 2004, p.103)

Ao participar do mundo social ¢ ao desempenhar e interiorizar papéis, os individuos
tornam o mundo subjetivamente real. A incorporacdo de papéis que ocorre no ambito
institucional € objetivada linguisticamente. H4 padrdes a serem seguidos e desempenhados que
estdo em conformidade com os conhecimentos construidos socialmente, fato que possibilita o
acesso aos membros de uma determinada sociedade. Dessa forma ¢ que s@o constituidos os
esquemas de controle institucionais, pois cada um dos atores executa papéis que, em certa
medida, estdo submetidos a reforgos sociais que t€m por fun¢do reproduzir a realidade. Os
atores, ao longo do processo de socializagdo, recebem reforcos positivos por terem uma

identidade condizente com ela, ou mesmo punitivos se forem incompativeis.

Para Berger e Luckmann (2004), a incorporacdo de saberes basicos e dos papéis sociais
ocorre nos processos de socializagdo primaria e secundaria®. A socializa¢do primaria ¢ a primeira
socializag@o que o individuo experimenta na infancia e ¢ em virtude dela que se torna membro da
sociedade. Ja a socializagdo secundaria é o processo subsequente que introduz um individuo ja
socializado em novos setores do mundo objetivo de sua sociedade, principalmente os
institucionais. Nesta ultima etapa destacamos o trabalho e o aprendizado da profissdo como

elementos centrais nesse processo.

Berger e Luckmann (2004 ) e Ciampa (1977, 1990, 1994) compreendem que o individuo

e sua personalidade, assim como suas representacdes simbolicas da realidade, vado se

® A socializagio primaria, para Berger e Luckmann (2004, p. 176-177), se da quando a “(...) A crianga absorve os papéis e as
atitudes dos outros significativos, isto €, interioriza-os tornando-os seus. Por meio desta identificacdo com os outros significativos
a crianga torna-se capaz de identificar a si mesma, de adquirir uma identidade subjetivamente coerente e plausivel. A
personalidade é uma entidade reflexa, que retrata as atitudes tomadas pela primeira vez pelos outros significativos com relagdo ao
individuo, que se torna o que é pela a¢do dos outros para ele significativos. Este processo ndo ¢ unilateral nem mecanicista.
Implica uma dialética entre a identificagdo pelos outros e a autoidentificacdo, entre a identidade objetivamente atribuida e a
identidade subjetivamente apropriada. A dialética, que estd presente em cada momento em que o individuo se identifica com os
outros, para ele significativos, é a particularizagdo na vida individual da dialética geral da sociedade”. Ja a socializagdo secundaria
se compde da interiorizagdo de “submundos” institucionais ou baseados em institui¢des. A extensdo e o carater sdo, portanto,
determinados pela complexidade da divisdo do trabalho e da concomitante distribuigdo social do conhecimento [...] a socializagido
secundaria é a aquisi¢do do conhecimento de fungdes especificas (...) com raizes na propria divisdo do trabalho” (BERGER e
LUCKMANN, 2004, p. 184-185).
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configurando na relagdo dialética que ocorre entre ele e a sociedade na qual se insere, num

processo de constru¢do mutua da sua subjetividade e da propria sociedade.

“As identidades sdo atribuidas pela sociedade. E preciso ainda que a sociedade as
sustente com bastante regularidade. Uma pessoa ndo pode ser humana sozinha e,
aparentemente, ndo pode apegar-se a qualquer identidade sem amparo da
sociedade.(BERGER & LUCKMANN, 2004, p. 112)

O fato ocorre porque os sentidos e as vivéncias interativas e cotidianas tornam-se
experiéncias com significado historico. Desse modo ¢ que se forma o acervo de conhecimentos
de uma dada sociedade que reconhecemos como tradicdo. As acdes vividas socialmente
pressupdem certa uniformidade de comportamentos objetivados historicamente que, de certa

forma, irdo contribuir para a formagao das institui¢des sociais.

Para Ciampa (1990), a categoria identidade deve ser concebida num processo de
metamorfose permanente que representa e engendra a pessoa. A identidade, nessa perspectiva,
ndo fica restrita a um processo de representacio e distingdo dos individuos em sua relacdo com
um grupo de referéncia. A identidade ¢, sim, uma referéncia sobre a qual a pessoa se constroi e se

localiza com alguma seguranga.

O mesmo autor ainda diz que, por estar em constante processo de construgdo, qualquer
caracteristica de identidade precisa estar objetivada e socialmente compartilhada para,

posteriormente, fazer parte da realidade subjetiva do individuo.

Desse modo, o individuo se apropria subjetivamente de um mundo social, a0 mesmo
tempo em que aprende a desempenhar papéis de maneira pessoal. Isso ocorre porque reconstrdi

os papéis assumidos a partir de valores obtidos na sua trajetdria pessoal.

Para Habermas (1987), a experiéncia do mundo da vida esta estruturada temporalmente e
a sua duracdo decorre de vivéncias que se compdem das fases presente, passado e futuro. As

expectativas de cada um tém a ver com a historia pessoal.

A conservacdo da identidade ou as transformagdes ficam, portanto, submetidas as

relagdes sociais objetivas das quais o individuo participa. E um processo no qual ocorrem as
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interagdes comunicativas (processos comunicativos) que sdo tanto mediadores na construgdo

mutua da subjetividade quanto da realidade social.

Mead (1972) considera que a passagem das primeiras identificagdes com os outros
significativos para a constru¢do de uma identidade social por meio de papéis e a identificagdo
com os outros generalizados ndo ocorrem sem uma tensdo entre o pertencimento € o
reconhecimento em uma comunidade preexistente ¢ a sele¢do ativa de papéis socialmente

legitimos. Nesse caso, no processo de socializagdo, pode haver a dissociacdo do self:

“Entre um mim que implica necessariamente um esfor¢o de conformidade ao
grupo para ser (re)conhecido e um “eu” que sempre corre o risco de se encontrar
enfraquecido ou ignorado pelos outros, o si-mesmo (self) corre o risco de se
encontrar dividido entre a identidade coletiva sinonima de disciplina, de
conformismo e passividade e a identidade individual sindnima de originalidade,
criatividade, mas também de risco e inseguranca”. (DUBAR, 2005, p. 119)

Mas a contribuicdo de Mead (1972) ¢ a de que a sociedade ndo pode ser construida sem o
amparo em um espirito da comunidade na qual se apoia. A sociedade, na mesma direcdo adotada
por Weber (2004), ndo pode ser transformada sem a ac¢do coordenada de individuos socializados
que elaboram novas relagdes. Durante o processo de socializagdo, os individuos criam a

sociedade” tanto quanto reproduzem a comunidade”. (DUBAR, 1999, p 119)

Para Goffmann (1975), a sociedade produz meios para identificar e categorizar as pessoas
baseadas em atributos considerados normais ou naturais. E o que ele denomina de identidade
virtual. Funciona como uma espécie de formalizagdo legitima que se impde por um determinado
tempo a uma coletividade e aos atores implicados. Tal processo leva a uma forma de rotulagem e
facilita a categoriza¢do desses atores em determinados ambientes. Nesse caso, ocorre uma
atribuicao da identidade pelas institui¢cdes ou pelos demais agentes que estdo em interagdo com 0s
individuos. Podemos resumir isso a um conjunto de atributos que se espera que o individuo

tenha. (FABBRO, 2006)

Porém Goffmann (1975) ira destacar que essa interiorizacdo, na verdade, € ativa ao longo
do processo de incorporag@o da identidade pelos individuos. E elas s6 podem ser analisadas no
interior das trajetorias sociais pelas quais os individuos constroem identidades para si, ou seja,
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uma identidade real que nada mais ¢ do que a biografia contada pelo préprio individuo. Ou seja,

¢ o que o individuo prova ser na relagdo com o grupo.

O que se pode deduzir dessas colocagdes € que tais processos ndo sido necessariamente
coincidentes. Na situag¢do de desacordo entre a identidade real e a virtual, o individuo desenvolve

, . . e T , . . A . . .
estratégias identitarias’ com o proposito de reduzir a distancia entre essas duas identidades.

Dubar (2004, p. 140) ira afirmar que essas transagdes podem ser objetivas ou externas,

quando o individuo procura acomodar a identidade para si a identidade para o outro.

“(...) ou a de transagdes internas ao individuo entre a necessidade de salvaguardar
uma parte das suas identificagdes anteriores (identidades herdadas) e o desejo de
construir para si novas identidades no futuro (identidades visadas), com vistas a
assimilar a identidade -para- o- outro a identidade-para-si. Essa transagdo
denominada subjetiva constitui um segundo mecanismo central do processo de
socializagdo concebido como produtor de identidades sociais. As estratégias
identitarias podem, pois, ser comparadas ao processo de equilibragdo segundo
Piaget.”

O que se pode dizer € que a “negociagdo identitaria” envolve um processo comunicativo
complexo que ultrapassa as rotulagens pré-definidas, pois implica pensar a qualidade da relagdo
com o outro, um elemento importante da dindmica das identidades. A producdo de novas
identidades ¢ um processo de constru¢do conjunta que inclui as confirmagdes objetivas e
subjetivas. A transacdo objetiva relaciona-se a identidade virtual que cambia com identidades
atribuidas com a identidade assumida (incorporada). J& a transagdo subjetiva estd relacionada a

identidade real que ir4 cambiar as identidades herdadas com as visadas.

“O que esta em jogo ¢ exatamente a articulagdo desses dois processos complexos
mas autonomos: a identidade de uma pessoa ndo ¢ feita a sua revelia, no entanto
ndo podemos prescindir dos outros para forjar nossa propria identidade”.
(DUBAR, 2004, p. 143)

” Destacamos o que Dejours (2007) chama de estratégias defensivas desenvolvidas pelo individuo trabalhador entra em
contato com determinada organizagdo do trabalho.
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As categorizagdes legitimas ja discutidas anteriormente influenciam o processo de
constru¢do das identidades para si. No entanto, ndo determinam de forma mecéanica ou
esquematica, como ja apontamos. Mas ndo podemos desconsiderar que as formas organizacionais
modernas vém complexificar a construg¢do das identidades sociais e as transacdes objetivas e
subjetivas, principalmente porque ampliam o leque de possibilidades de socializagdo dos
individuos, a0 mesmo tempo em que tornam as categorias de identificacdo oficiais mais

dinamicas e constantemente ameagadas de obsolescéncia.

Dubar (2004) aponta que nada mais ¢ importante para a andlise socioldgica do que
distinguir os movimentos que influem nos modelos de identificacdo, ou seja, nos tipos
identitarios. Estes precisam ser compreendidos a partir das identificagdes reais dos individuos
“entre si e para si proprios”. Ou seja, ¢ na maneira como aceitam, rejeitam, pervertem tais
categorias oficiais que ¢ que devem ser lidas as categorias de identificacdo futura, pois implicam
em rearranjos permanentes. Vale antecipar, para efeito de esclarecimento, a propria dinamica de
categorias de identificagdo no mundo do trabalho e as respostas dos individuos a sua dinamica. A
legitimidade da esfera do emprego e do trabalho ocorre porque emergiram como areas pertinentes

de identificacdo social.

Esta em Max Weber (2004) a teorizagdo feita por Mead, Berger ¢ Luckmann ¢ Habermas
a respeito do sentido das ac¢des sociais, quando distingui dois tipos de relagdes sociais: a relagdo
comunitaria e a relagdo associativa. A relagdo comunitaria pressupde um tipo de agdo social
amparada por um sentimento subjetivo dos participantes de atuar ou mesmo pertencer (afetiva ou
tradicionalmente) a um grupo social. A relacdo social de tipo associativo se dd quando as agdes
sociais repousam em interesses racionalmente motivados com referéncia a fins. Nela ocorre um
acordo racional, “por declaragdo reciproca” fundada em valores e expectativas de lealdade das
partes construidas por relagdes contratuais. As relagdes associativas sdo predominantes nas
organizagdes burocraticas modernas, nas quais a legitima¢do do dominio estd fundada por

critérios racionais e legais.

Antes de nos aprofundarmos na apropriacdo que Habermas (1987a) ird fazer desses
conceitos, cabe aqui destacarmos a andlise do que denominamos de instituicdo e organizagdo. As
instituicdes seriam construgdes culturais da sociedade criadas com o proposito de garantir o
equilibrio social. Elas definem os papéis sociais precedentes sobre os quais os individuos
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(sujeitos) se socializam. Sdo estruturas que produzem poder ¢ relagdes de dominagdo. Por outro
lado, as organizagdes seriam formas modernas, como as das empresas, de definicdo e papéis nas

estruturas de autoridade fundadas no estatuto, nas normas e no aparato juridico.

Este ponto ¢ apropriado por Habermas (1987) sobre o qual constroéi distingdo relativa ao
mundo da vida e ao mundo sistémico. O mundo da vida pode ser representado pelo conjunto de
padrdes de interpretagdo transmitidos culturalmente e organizados linguisticamente. Ele coloca

que

‘a linguagem e a cultura sdo elementos constitutivos do mundo da vida mesmo”.
[...] a linguagem guarda uma peculiar afinidade com uma imagem do mundo
articulada linguisticamente”: simbologia. A cultura “marca a linguagem, a
capacidade semantica de uma linguagem €& proporcionada pelos contetdos
culturais, os padrdes de interpretacdo evoluem a expressdo que esta linguagem
acumula’. (HABERMAS,1987, p.178)

No entanto, esse espago de reproducdo social foi sendo paulatinamente degradado pelos
mecanismos sistémicos, que cada vez mais vao se desacoplando das estruturas sociais do mundo

da vida onde ocorre a integra¢do social.

Habermas (1987), diz que o mundo da vida, em seu sistema reprodutivo, é composto por
trés esferas: a cultura que atribui e determina o sentido de realidade aos membros de uma
determinada sociedade; a propria sociedade que nada mais € do que os processos intersubjetivos
que pressupdem a relacdo dialética de um sujeito com outro,; e a personalidade constituida nos
processos de socializa¢do dos individuos, que permite aos mesmos responderem autonomamente

por suas agoes .

Na perspectiva de Habermas (1987), as sociedades modernas e os sistemas produzem
formas organizacionais racionalmente estabelecidas e estruturadas pelos meios de comunicacdo
deslinguistizados. Esses mecanismos sistémicos tém por finalidade controlar o comércio social
das normas e valores, ou seja, subsistemas de acdo econdmica e administracdo racionais surgem
desprendidos ou independentes dos fundamentos pratico-morais construidos de forma

linguisticamente consensuada no mundo da vida.
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As sociedades modernas e capitalistas exigem a materializagdo institucional e novas
concepgdes morais de ordem pratica e estdtica e em ideias juridicas. No entanto, essa

racionalidade.

“cognitivo-instrumental transborda dos dmbitos da economia e do Estado, penetra
nos ambitos da vida comunicativamente estruturados e adquire neles a primazia a
custa da racionalidade pratico-moral e pratico-estatica, na qual provoca
perturbagdes na reprodugdo simbodlica do mundo da vida”. (HABERMAS, 1987,
p. 432

Essas perturbagdes constituem a variabilidade histdrica da institucionalizagdo que se
complexifica em nossa sociedade entre as quais incluimos o trabalho e suas formas alienadas de
agregacdo. Conforme Berger e Luckmann (2004) essas formas conduzem a uma reificacdo que
naturaliza os produtos da atividade humana como se fossem fatos da natureza, resultados de leis

cosmicas ou manifestacdes divinas.

A sociedade capitalista (pds-tradicional) foi estruturada baseada na organizacdo racional e
no calculo econdmico (meio dinheiro) e na organizacdo administrativa organizada (poder) em
termos burocraticos, com a ajuda de funcionarios especializados situados hierarquicamente nelas.
Tal formato se impde e amplifica para outros espagos a ideia de uma sociedade ¢ de uma
organizacdo institucionalizadas e autorreguladas voltadas a finalidades (razdo instrumental)

(HABERMAS, 1987).

Esses espagos deslinguistizados produzem os sujeitos € a sua subsun¢do por um aparato
que os sobrepde como objetivacdo que produzem a alienacdo e a despersonalizacdo. Isso porque
elas impdem o que Habermas (1987) chamou de autodelimitagdo neutralizadora das estruturas
simbolicas do mundo da vida. As organizagdes tém que satisfazer sua propria necessidade de
legitimagdo e para isso se tornam indiferentes a reproducdo cultural, & sociedade e a

personalidade de forma desumanizadora.

Os processos de desencantamento e de racionalizagdo (razdo instrumental) assumem
formas totalitarias na sociedade capitalista moderna e estariam promovendo anomalias ou

patologias que abalam o tripé¢ que da sustenta¢do ao sistema reprodutivo do mundo da vida (a
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cultura, a sociedade e a personalidade), conforme ja analisamos. Resumindo, no que se refere a
cultura verificam-se perturbagdes no processo de reproducdo social que provocam a alienagdo ou
a perda do sentido com a emergéncia de formas racionalmente estruturadas, ou melhor,
destradicionalizadas. Na sociedade ocorre a anomia expressa pela crise de valores, pelo
individualismo, pela competitividade e pelo consumismo. Na personalidade surgem as

psicopatologias oriundas do sofrimento e das angustias modernas.

Conforme ja abordamos, as sociedades modernas ampliaram o leque de possibilidades de
interacdes produzidas por diversas instituicdes. As reservas de sentido ndo s@o apropriadas em
comum pelos membros da sociedade, pois ndo existe uma Unica realidade. Os intimeros
programas institucionais sdo internalizados na consciéncia dos individuos ao longo da

socializagdo secundaria.

As instituigdes e organiza¢des modernas sdo produtoras de sentido, orientam o ser
humano numa determinada realidade social, reduzindo suas angustias e dilemas por meio de
padrdes previamente estabelecidos para a execu¢do de interagdes e para a composicdo do

curriculo de vida. (BERGER & LUCKMANN, 2004)

A racionalizag¢do que se da no ambito das institui¢des e organizacgdes, fundada no estatuto
cientifico, produz a ideologizagdo no propdsito de garantir suas finalidades e objetivos. Trata-se
de uma verdade produzida pela justificacdo cientifica. Esse processo teria contribuido para a
constituicdo das formas de objetivagdo no mundo do trabalho, baseadas em meios de controle
cada vez mais ideologizados e refinados. Foi um elemento importante sobre o qual também se
constituiram as formas de representagdo e o significado simbdlico do trabalho nas sociedades

capitalistas modernas.

Dessa forma, concordamos com Habermas (1989) quando admite, em nosso contexto, a
centralidade do trabalho como categoria legitima nos processos de identificacdo profissional e na
vida social. Nao se trata, contudo, de ressaltar o trabalho como a unica forma de identifica¢do
pessoal, mas de destacar sua importancia na constitui¢do da imagem de si e na identificacdo pelos
outros, uma vez que estd carregado de um contetido simbdlico e de representagdes sociais
atreladas ao status, poder e consumo no campo social. Ou seja, cada vez mais as formas

organizacionais vao produzindo as identidades sociais por meio do trabalho. De forma
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progressiva, a légica do individuo, da razdo comunicativa do mundo da vida vao se subordinando
a loégica das empresas ou dos sistemas. Essas questdes serdo discutidas de forma mais

aprofundada no préximo tépico.

1.2. A construcio da identidade a partir do trabalho

r

No primeiro topico buscamos enfatizar que a identidade é construida socialmente e
envolve contextos histdricos e simbolicos. As identidades pessoais ndo se restringem, portanto, a
designagdes singulares de si, mas sdo construgdes sociais partilhadas intersubjativamente(?)
principalmente no campo social, ou mesmo na vida profissional. Elas sdo construcdes de
linguagem acompanhadas por processos de racionalizagdo nos quais dois elementos se fundem:
de um lado a trajetdria subjetiva (historia pessoal ) e de outro o contexto da a¢do determinado

pela situag@o, em um espaco dado e culturalmente marcado.

Pois ¢ no ambito das relagdes capitalistas de produgdo e no ambito das formas
organizacionais de dominag@o e controle que o trabalho surge como uma categoria legitima de
identificagdo, uma vez que emerge carregado de um significado simbdlico que alia a histdria

passada, o presente e a projecdo de vida futura dos sujeitos.

Dubar (2004) reforga essa tese, ao destacar que a privagdo do trabalho, pelo desemprego
em momentos de crise, comprova a hipdtese uma vez que esta situacdo desencadeia o sofrimento
e um golpe na autoestima. Da mesma forma que o fato de ser reconhecido no trabalho e de

estabelecer relagdes, ainda que conflituosas, tem efeitos na construgao da identidade.

Dessa maneira, também concordamos com o autor, quando afirma que o trabalho ndo
pode ser reduzido, nas abordagens sociologicas, a uma mera troca econdmica (tempo contra
salario) ou a uma simples dimensdo estatutdria relacionadas a questdes de autoridade, ou seja, por
questdes exteriores a subjetividade. Conforme ja dissemos, partilhamos da idéia de que a
identidade do individuo € construida na interagdo com a organizagdo do trabalho. O individuo por
outro lado também é construtor da organizacdo do trabalho na medida em que reinterpreta,
transforma, perverte, aceita os papéis precedentes e socialmente legitimados no ambito dessa

organizagao.
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A interacdo do sujeito com o trabalho ndo se d4 de um modo estritamente técnico, fisico
ou cognitivo. Na abordagem da psicopatologia do trabalho, as relagdes com as pressoes técnicas
aparecem envolvidas num contexto intersubjetivo. As questdes de ordem técnica sdo sempre
secundarias, pois estdo mediatizadas pelas relacdes hierdrquicas, “relacdes de solidariedade,
relagdes de subordinagdo, relacdes de formacao, relagdes de reconhecimento, relagdes de luta e

relagdes conflituais”. (DEJOURS,1994, p. 138)

O que vimos até aqui € que uma parte significativa da nossa identidade ¢ determinada
pelo olhar do outro nos processos interativos, principalmente pelo reconhecimento que somos
capazes de provocar nos outros. Pois, como diz Heloani et al. (2008, p. 9), na medida em que o
trabalho assume, cada vez mais a centralidade na vida do individuo, o pertencimento a um grupo,

no qual possa demonstrar sua capacidade de criacdo e realizacdo, torna-se crucial.

“(...) Assim, podemos dizer que ndo existe uma separagdo entre o mundo objetivo
do emprego e o mundo subjetivo do reconhecimento da existéncia do individuo,
pois eles se materializam na esséncia de uma relagcdo dual, na qual a singularidade
do férum interior individual encontra ou nao significacdo no espaco ampliado no
mundo do emprego”. (HELOANI, FREITAS, BARRETO et.al. 2008, p.9)

Conforme ja dissemos, a colonizagdo do mundo da vida (razdo comunicativa) pelo mundo
sistémico (razdo instrumental) promove alteragdes na atribui¢do do sentido, perturbagdes e
patologias. O trabalho, pois, é uma importante expressdo disso. Sua centralidade, como principal
fonte de reconhecimento, gera a dependéncia dos individuos, sem o qual podem até mesmo

sucumbir.

Os papéis como categorias legitimas sdo vivenciados intensamente pelos individuos. O
trabalho vai impondo permanentemente transformagdes identitarias para acompanhar as
modificagdes no mercado de trabalho e na estrutura do emprego. A formagado é um dos elementos
que expressa muito bem essa relagdo, pois intervém nas dindmicas identitarias por muito tempo e

para além da formacao escolar, ao longo dos processos de socializacdo secundaria.
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Na mesma diregdo, Sennett (2003)° afirma que os individuos constituem sua identidade
mediante a narrativa da carreira, ou seja, sua expectativa de autorrealizacdo, a vida que gostaria

de ter, o que se ¢ e, a0 mesmo tempo, o que gostaria de ser. (HABERMAS, 1989)

Para Habermas (1989, p. 6), em decisdes complexas como, por exemplo, a escolha de
uma profissdo, pode-se concluir que nao se trata absolutamente de uma questdo pragmatica”, pois
a “[...] escolha de uma profissdo, isto €, da orientagdo dos estudos, esta ligada a questdo das

inclinagdes ou daquilo que se interessa, de que tipo de atividade satisfaria a pessoa, etc”.

Na mesma dire¢do, Dubar (2004) ira dizer que a saida do sistema escolar e o
enfrentamento do mercado de trabalho constituem um momento essencial da constru¢do de uma
identidade autonoma. As escolhas feitas por meio das orienta¢des escolares, ou ainda forgadas,
permitem uma antecipacdo do status social dos sujeitos, no futuro. Podemos dizer que, desde o
aparelho escolar, as orienta¢des profissionais a um tipo de especializag@o constitui-se como algo

significativo na construcdo da identidade virtual.
Dubar (2004) diz ainda que:

“[...] hoje em dia, € na confrontagdo com o mercado de trabalho que, certamente,
se situa a implicacdo identitaria mais importante dos individuos na geragdo de
crise. Essa confrontagdo assume formas sociais diversas e significativas conforme
os paises, os niveis de escolaridade e as origens sociais. Mas ¢ de seu resultado
que dependem tanto a identificagdo por outrem de suas competéncias, de seu
status ¢ de sua carreira possivel, quanto na construg¢do de si, de seu projeto, de
suas aspiracdes e de sua identidade possivel”. (DUBAR, 2004, pp. 148- 149).

8 Sennett (2003) demonstra como o novo capitalismo afeta o caréter pessoal dos individuos, fundamentalmente por ndo oferecer
condi¢des para construg¢do de uma narrativa da carreira e consequentemente da vida. Ao utilizar como recurso metodoldgico a
histéria de vida ele demonstra como um trabalhador fordista (Enrico — pai), mesmo tendo um trabalho burocratizado e rotineiro,
conseguia constituir uma trajetéria pessoal disciplinada no que se refere ao uso do tempo e estabelecer expectativas de longo
prazo. Ao contrario, no atual contexto o trabalhador flexibilizado (Rico — filho), as relagdes de trabalho, as afinidades com os
outros vém sendo estabelecidas num ambiente de incertezas e de mudangas continuas. Esse ponto serd analisado mais adiante.
Porém, convém destacar que essa abordagem sera fundamental para analise dos efeitos da organizagdo do trabalho pds-fordista,
no ambito escolar, nos processos de constituigdo identitaria do diretor de escola.

32



A confrontagdo com a incerteza afeta a construg@o da identidade na medida em que, num
contexto econdmico e sob determinadas condigdes historicas, aprofunda-se o desemprego, bem
como se modificam os esquemas organizacionais e a base tecnologica nas empresas (organizagao
do trabalho), na administracdo publica e no setor de servigos. A identidade dos sujeitos, a
projecdo de vida futura fundada no trabalho pode ser profundamente abalada pelas angustias,
tanto pela falta do trabalho, como pela convivéncia com a instabilidade. Como dissemos, os
ajustes e as estratégias de identidade, tanto as objetivas como as subjetivas, podem exigir um

esfor¢o muito grande.

No trabalho sdo os elementos simbdlicos que estdo em movimento. Contudo, o
descompasso entre o que se deseja e o que estd instituido, entre as potencialidades do
trabalhador e as possibilidades objetivas de desenvolvé-las ou utiliza-las, ¢ gerador de
tensdes, conflitos e sofrimento psiquico. O bloqueio da energia profissional ou seu
subemprego, em fungdo da rigidez ou mesmo das imposi¢des da organizacdo do trabalho, ¢é
fonte do sofrimento psiquico ou mesmo do adoecimento do trabalhador. A autoimagem
idealizada, narcisistica, tende a ser substituida pela identidade deteriorada (GOFFMANN,
1975). Frente a tal situagdo ¢ que os trabalhadores desenvolvem suas estratégias defensivas.
Tais estratégias, quando estereotipadas, configuram-se como patogénicas. Quando ndo
divorciadas da dimensdo desejante, configuram-se como forgas politicas de resisténcia e de

potencial transformador da gestdo e da organizagdo do trabalho de carater patogénico.

1.3. As organiza¢des metamorfoses da identidade no trabalho: manipulacio, alienacio,
deterioracio e sofrimento

Para Pages (1987), a organizag@o ¢ um conjunto dindmico de respostas a contradi¢des por
meio da mediagdo. O desenvolvimento das organizagdes, desde o nascimento do capitalismo, e o

da propria teoria das organizagdes (teoria da adminsitragdo) sdo expressoes disso.

No processo do desenvolvimento ¢ expansdo do capitalismo, a exploragdo visivel vai
sendo sucedida pela interiorizagdo das restricdes (coergdes). Segundo Pages (1987, p. 31), isso se

da com a emergéncia das classes médias, da canalizacdo e da institucionalizacdo dos conflitos, da
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linguagem normalizada e unificada da "boa administracdo". Tais fendmenos nio significaram o
desaparecimento das contradi¢gdes, nem mesmo sua atenuagdo. Mas, antes, a modificacdo do
sistema de controle da sociedade e das empresas capitalistas, sua extensdo a novas zonas, em face

das mudangas do sistema produtivo e das condic¢des da luta.

As organizagdes medeiam de forma constante as contradigdes dos grupos sociais internos
e externos que delas participam. Os dirigentes, por sua vez, se tornam sujeitos necessarios e
estratégicos a reprodug¢do e a perpetuacdo dessas. Eles s3o de fato agentes mediadores
contingentes das contradi¢des, pois a propria capacidade de encobrir, ocultar, faz parte da sua
propria acdo mediadora. A eficacia das mediacdes reside na propria capacidade de antecipar

conflitos. Essa ¢ uma caracteristica das organiza¢des hipermodernas.

As mediacdes, de acordo com Pages (1987), aprimoram os sistemas de controle. As
mediacdes de carater econdmico (salarios e carreiras) substituem os lagos familiares e
comunitarios. Esse tipo de mediacdo contribuiu para a imposi¢do de um sistema de autonomia
controlada e de interiorizagdo dos controles. O projeto de vida e de mobilidade social vinculado
ao trabalho tornou a organizagdo um lugar autdbnomo de uma producdo ideologica, que esta
apoiada nos aparelhos ideoldgicos da sociedade global, principalmente por intermédio do Estado,
procurando influenciar sua orientagdo, integrar as escolas, as universidades, os universitarios. A
organizacdo torna-se o lugar privilegiado da produgdo ideologica conformista. Ela produz

conceitos e valores que sdo absorvidos pela sociedade.

As organizagdes desenvolvem a dominagdo psicologica (manipulagdo do inconsciente) sobre
os seus trabalhadores. Elas modelam a fundo as estruturas de personalidade, pois se tornam
maquinas de prazer e de angustias, oferta e retirada do amor. A organizac¢do torna-se o lugar
privilegiado da identificacio, da projecio e da introjecdo. E com ela que os trabalhadores mantém

relagdes infantis de submissdo e revolta.

Trata-se, pois de uma alienacdo explorada pela organizagdo do trabalho, pelo jogo da
motivacdo e do desejo. Uma alienagdo no sentido psiquidtrico, também, de substituicdo da

vontade propria do sujeito pela do objeto.

“Neste caso trata-se de uma alienacdo, que passa pelas ideologias defensivas, de
modo que o trabalhador acaba por confundir com seus desejos a injungdo
organizacional que substitui o arbitrio. Vencido pela vontade contida na
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organizacdo do trabalho, ele acaba por usar todos seus esforgos para tolerar esse
enxerto contra sua natureza, ao invés de fazer triunfar sua vontade. Instalado o
circuito, ¢ a fadiga que assegura sua perenidade, espécie de chave, necessaria para
fechar o cadeado do circulo vicioso”. (DEJOURS, p.137)

Voltemos para as reflexdes de Pages (1987). O que facilitou esse processo foi a troca de
um sistema inconsciente do tipo paternal por um sistema tipo maternal. A organizagdo surge
associada a uma imagem inconsciente feminina, dentro da qual perde-se o medo do Pai, ao
mesmo tempo em que se manifesta, no trabalhador, o medo de perder o amor maternal. Tal
regressdo inconsciente, na busca do reconhecimento, fica nitida nas politicas de recursos

humanos e gestio de pessoas.

A ideologia da organizacdo ¢ bem mais aceita quanto mais se inscreve nas praticas
econdmicas. A mobilidade social e a progressdo na carreira sdo atreladas, principalmente, as
politicas de recursos humanos, pois, facilitam a adesdo ideoldgica e psicoldgica que reforcam o
poder da empresa e demais organizagdes modernas. Essas praticas facilitam a interiorizagéo,

pelos individuos, das normas dos valores da organizag@o.

“Da mesma forma que a adesd@o aos “grandes principios” faz aceitar a ideologia da
empresa. E mais, o prazer que se tem pelo trabalho, do qual ndo se aprende
abdicar. Inversamente ao salario, as alegrias do poder que cada um a sua maneira
desfruta, de uma forma ou de outra, a seu nivel amenizam as duvidas, os
escrupulos morais que possam nascer; fazem com que se suportem os conflitos
inerentes ao sistema psicoldgico, a angustia permanente, o vazio interior, a
pobreza da vida particular e das relacdes pessoais. Trata-se de uma organizacao
sistémica, em que os diversos tipos de mediagdo se relacionam mutuamente, vem
tapar os buracos sufocando as contradigdes nascentes. Por que sua logica ¢
comum, trata-se de um sistema coerente, orientado para a subordinagdo, para o
enquadramento do individuo no seio de uma ordem global econdmica-politica-
psicoldgica definida centralizada”. (PAGES, 1987, p. 29)

As contradi¢des vivenciadas pelos trabalhadores ficam, portanto, latentes e inconscientes.
Elas sdo transformadas e absorvidas na politica contraditoria da organizacdo que individualiza os
conflitos coletivos. O individuo isola-se dos demais trabalhadores interiorizando ou mesmo

introjetando as restri¢des, as coercdes e os estimulos transformados em angustia e prazer.
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A idealizagdo do eu e as projeg¢des narcisisticas sdo canalizadas para o ambito do trabalho
dentro das organizagdes. A busca do reconhecimento e protecdo sdo canalizadas para o trabalho e
forjam um novo sentido, um sentido alienado da vida, o que Antunes (2002), baseando-se em

Lukacs’, denominou de “subjetividade inauténtica”.

Conforme afirma Enriquez (2007, p. 72),

“O mundo burgués do trabalho, da economia passara entdo a ser o unico mundo
sobre o qual poderdo exercer um certo dominio, um certo poder. Poder de criar
objetos, bens e riquezas. Sem poder exercer controle sobre sua vida, resta-lhes
entdo ailusdo da vida através do trabalho ordenado”.

O trabalho, sob tais condi¢des, € objetivado, criado e organizado por outras pessoas e nele
ha sujeigdo e alienacdo humana. Para que ele funcione plenamente é preciso que seja aceito como

parte da natureza das coisas e ndo como produto da acdo histdrica dos homens.

Weber (2004) analisa o desencantamento do mundo pela racionalidade. As empresas
adotam o célculo econdmico, a técnica, a previsdo, o planejamento que se tornam elementos
estruturantes da organizagdo do trabalho. Esta, por sua vez, torna-se o elemento-chave das

media¢des do homem com a organizacio.

Na perspectiva weberiana, o Estado assume o monopdlio institucionalizado do poder e da
violéncia. No entanto, concordamos com a teorizagao feita por Foucault (1990) sobre o que ele
chama de microfisica do poder, produzida nas insitui¢des e organizagdes especificas, como 0s
locais de trabalho, que envolve os sujeitos em estruturas, deveres, obrigagdes rotinas e agressoes,

e por que ndo dizer, angustias e sofrimento.

® Sobre a subjetividade humana no trabalho Lukécs diz que, “a contradi¢do que aqui se manifesta entre a subjectividade ¢ a
objectividade dos sistemas formais modernos e racionalistas, o emaranhado e os equivocos contidos nos seus conceitos de sujeito
e objecto, a incompatibilidade entre a sua esséncia de sistemas por “nos” “produzidos” e a sua necessidade fatalista estranha ao
homem e dele afastada sdo apenas a formulagio logica e metodoldgica do estado da sociedade moderna: porque, por um lado, os
homens quebram dissolvem e abandonam cada vez mais as ligagdes simplesmente “naturais”, irracionais “efectivas” mas, por
outro lado e simultaneamente, levantam em redor de si, nesta realidade criada por eles proprios “produzida” por eles “proprios”,
uma espécie da segunda natureza cujo desenrolar se lhes opde com a mesma impiedosa conformidade as leis que outrora os
tornavam forgas naturais irracionais (mais precisamente: relagdes sociais que lhes apareciam sob essa forma)”. (LUKACS, 1989,
p-145).
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Diferentemente da nog¢@o iluminista do sujeito genérico (soberano), esse sujeito
foucaultiano ¢ produzido sob a influéncia externa, manipulado e oprimido por praticas que, por
seu proprio carater manipulador, aparecem naturalizadas. Portanto, para se compreender o sujeito
no trabalho, ¢ preciso entendé-lo embutido nas praticas como assujeitado e como alguém que

aparece preso a propria identidade, pelo conhecimento e autoconhecimento.(NETO, 2005)

A organizagdo do trabalho, pois, produz o sujeito trabalhador envolvido em praticas
discursivas e saberes que desenvolvem a autoconsciéncia ¢ o conhecimento dos sujeitos no
trabalho. Ou seja, o sujeito no trabalho € produzido pelos modos de investigagdo, pelas praticas
divisorias, pelos modos de classificacdo aplicados pelos outros e pelo que estes sujeitos,

particularmente, aplicam sobre eles mesmos.

A abordagem da psicodinamica do trabalho, como ja dissemos, amplia a compreensdo do
sujeito no trabalho para além das questdes técnicas ou dos problemas de autoridade e de gestdo.
Ela situa esses sujeitos como envolvidos num contexto intersubjetivo. Parte do pressuposto de
que o individuo, na condi¢@o de trabalhador, constrdi a imagem de si e sua identidade de forma

mediada pela organizagdo do trabalho

“O acesso ao real ndo ¢, nunca, imediato: supde sempre uma instrumentalizag@o, ou
seja, um trabalho. O que o sujeito procura fazer reconhecido é o seu fazer e ndo o
seu ser. Portanto, o reconhecimento da identidade no campo social ¢ mediado.
Somente depois de ter reconhecida a qualidade de meu trabalho ¢ que posso, em um
momento posterior, repatriar esse reconhecimento para o registro da identidade
“(DEJOURS, 1999, p. 21).

O trabalhador pode repercutir uma imagem de indignidade, ao executar uma tarefa pouco
significativa, sem envolvimento material ou afetivo. A falta de “significagdo, a frustragdo
narcisistica, a inutilidade dos gestos, formam, ciclo por ciclo, uma auto-imagem palida, feia e
miseravel” (DEJOURS, 2007, p.49). Executar uma tarefa sem o envolvimento afetivo ou material
exige “esfor¢o de vontade” que sera suportado, em determinadas circunstancias, num jogo de

motivacdo e desejo.

A imagem de si repercute no trabalho. Tanto mais honroso se a tarefa ¢ complexa, tanto
mais admirada pelos outros se ela exige um know how, responsabilidade e riscos.
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Durante o trabalho, alguns elementos contam na formacdo da imagem de si, isto é, do
narcisismo. Um desses elementos, segundo Dejours (2007), pode ser identificado quando o nivel
de qualificagdo, de formagdo, ndo &, via de regra, suficiente em relacdo as aspira¢des do sujeito
trabalhador. Neste caso o sofrimento se acentua, quando ocorre o bloqueio das aspiragdes. Um
outro elemento ¢ o da adaptagdo do contetido da tarefa as competéncias reais do trabalhador. O
trabalhador pode encontrar-se em situacdo de subemprego de suas capacidades ou, ao contrario,

em situacdo muito complexa, correndo assim o risco do fracasso.

No que diz respeito a relagdo do homem com o conteudo do trabalho, pode-se considerar,
esquematicamente, dois componentes: o conteudo significativo em relagdo ao sujeito e o
conteudo significativo em relagdo ao objeto. No contetdo significativo do trabalho em relagdo ao
sujeito, entra a dificuldade pratica da tarefa, a significacdo da tarefa acabada (nog¢do que contém a

idéia de aperfeicoamento e de evolugdo pessoal) e o status da tarefa ligado ao posto de trabalho.

O conteudo significativo do trabalho em relagdo ao objeto comporta uma significacio
narcisistica que pode suportar investimentos simboélicos e materiais destinados a um outro, isto &,
ao objeto. A tarefa veicula uma mensagem simbdlica. E “a natureza no encadeamento destes
simbolos depende, a0 mesmo tempo, da vida interior do sujeito, isto é, do que ele introduz de

sentido simbdlico para o que o rodeia e para o que ele faz”.(DEJOURS, 2007,p.50)

A significacdo em relacdo ao objeto coloca em questdo a vida passada e presente do
sujeito, sua vida intensa e sua historia pessoal de maneira que, para cada trabalhador, essa
dialética do objeto ¢ especifica e Gnica. A complexidade do problema provém do fato de que, em

grande parte, o essencial da significagdo do trabalho € subjetivo.

Dejours (2007) afirma que a situacdo em um determinado posto de trabalho, tem seu
impacto no narcisismo, pois, adquire um significado em relag@o aos colegas, ndo s6 em relagdo a
produtividade, mas também em relagdo a manuten¢do da disciplina e da ordem no local de

trabalho.

O salario é um elemento fundamental e determinante das relagdes fora do trabalho.
Assume, portanto, numerosas significagdes: primeiramente concretas (sustentar a familia etc),

mas também mais abstratas, na medida em que o salario contém sonhos, fantasias e projetos de
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realizagdes possiveis. No caso inverso, o salario pode veicular todas as significagdes negativas

que implicam as limitagdes materiais que ele impde.

Dejours (2007) discute ainda a relacdo entre fadiga, carga de trabalho e insatisfagdo,
fazendo uma reflexdo sobre os “custos” para o trabalhador dessa insatisfacdo. As frustragdes que
resultam de um contetdo significativo inadequado as potencialidades e a personalidade do
trabalhador podem resultar em grandes esfor¢cos de adaptagdo. Para ele o sofrimento comega,
justamente a partir deste ponto, quando a relagdo homem-organizacgio do trabalho estd bloqueada,
quando o trabalhador usou o mdaximo de suas faculdades intelectuais, psicoafetivas de
aprendizagem e de adaptacdo. Ou ainda, quando um trabalhador usa de tudo que dispunha de
saber e de poder na organizagdo do trabalho e quando ele ndo pode mais mudar de tarefa, isto &,

quando foram esgotados os meios de defesa contra as exigéncias da tarefa.

“(...) A insatisfacdo resultante de uma inadaptacdo do conteudo ergondémico do
trabalho ao homem estd na origem ndo s6 de numerosos sofrimento somaticos de
determinismo fisico direto, mas também de outras do corpo mediatizadas por algo
que atinge o aparelho mental” (DEJOURS,2007,p.53)

Voltemos a Goffmann (1975). Numa situacdo de desacordo entre a identidade real e a
virtual, o individuo desenvolve estratégias identitarias no proposito de reduzir a distancia entre
essas duas identidades. Essas transacdes permitem ao individuo construir uma identidade para si
a identidade para o outro. No entanto, sob determinadas condi¢des de trabalho e organizagdo esse
esfor¢o pode traduzir-se em muito sofrimento. A autoimagem idealizada, narcisistica, tende a ser

substituida pela identidade deteriorada.

As exigéncias da tarefa ¢ o que Dejours (2007) designa sob o nome de contetido
ergondmico. Por outro lado, é preciso considerar, a partir da estrutura de personalidade de cada
individuo, o que representa para ele o confronto com essa tarefa. O conflito ndo ¢ outro sendo o
que opde o homem a organiza¢do do trabalho, na medida em que o contetido ergondémico do
trabalho resulta da divisdo do trabalho. Frente a tal situagcdo ¢ que os trabalhadores desenvolvem

suas estratégias defensivas.
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A insatisfacdo em relagdo ao conteudo significativo da tarefa engendra um sofrimento,
cujo ponto de impacto €, antes de tudo, mental em oposi¢do ao sofrimento resultante do conteudo
ergondmico da tarefa. Todavia, o sofrimento mental resultante de uma frustragdo, no ambito do

conteudo significativo, pode igualmente levar a doengas somaticas.

A insatisfagdo proveniente de um conteudo ergondmico inadaptado a estrutura da
personalidade ndo é outra coisa que uma carga de trabalho psiquico. Os inumeros efeitos desta
carga ¢ o sofrimento estdo no registro mental que ocasionam desordens no corpo € nio sdo

equivalentes as doengas diretamente infligidas ao organismo pelas condigdes de trabalho.

No entanto, Dejours (1999) afirma que o sofrimento é mais amplo, pois é herdeiro do
sofrimento dos pais e, portanto, anterior ao trabalho. Ele ¢ o elemento que impulsiona os
individuos ao mundo em busca de autorrealizagdo, de alivio e quietude. Essa busca assume a
forma especifica de uma luta pela conquista da identidade no campo social. Entretanto, o sujeito ndo
constroi sua propria identidade somente a partir de si mesmo. Ele necessita do olhar, do julgamento

do outro, e isso, demanda o pleno engajamento dos sujeitos no mundo intersubjetivo.

Em outras palavras, a insatisfacdo propiciada pelo conteudo significativo da tarefa a ser
executada, e das expectativas que o sujeito projeta no trabalho, transforma-se em um sofrimento

particular, que tem como alvo a subjetividade do trabalhador, ou seja, sua satide mental.

Isso ocorre porque ao inserir-se em uma area especifica da organizacdo do trabalho, o
individuo ira deparar-se com o real do trabalho. Esse real é composto pelas relagdes
organizacionais e pelos procedimentos da atividade que ira desenvolver. Esses elementos
emergem como uma resisténcia aos ditames: S@o situacdes desconhecidas impostas pelas
pressdes e condi¢des de trabalho que desafiam as indicag¢des iniciais do individuo. Para
trabalhar, ele se vé acometido a dar um “jeitinho”, “trapacear”, elaborar “quebra-galhos”. As
atitudes que transgridem sdo elaboradas de forma consciente, mas “o individuo ndo tem a
certeza da justeza da solucdo adotada”(HELOANI & USHIDA, 2007, p.186). A superacdo
dessa angustia, fica na dependéncia do julgamento do outro. O olhar do outro, conforme ja

abordamos no topico anterior, torna-se crucial no processo de constituicdo da identidade dos

individuos.
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O individuo tem a expectativa de um retorno pela contribui¢do que ele oferece a
organizacdo do trabalho. Essa retribui¢do ultrapassa o plano salarial e das premiacdes pela
produtividade para adentrar no campo moral do reconhecimento o qual vem sob a forma do

julgamento que o outro faz do trabalho.

Sdo dois tipos de julgamento destacados por Dejours (1992): o julgamento de

utilidade e o julgamento considerado de beleza.

O julgamento de utilidade, que ¢ essencial e tem que ser enfrentado pelo trabalhador,
esta relacionado a utilidade social e econdmica e técnica do trabalho. Ele ¢, como destaca
Dejours (1992), formulado pelos superiores hierarquicos e, casualmente, pelos clientes, ou
seja, ocorre no sentido vertical. O julgamento considerado de beleza ¢ feito pelo coletivo do
trabalho, ou seja, no sentido horizontal. E emitido pela equipe de trabalho ou pela
comunidade da qual o individuo participa e ¢ fundamental para a construcdo da identidade
do trabalhador. Trata-se de um julgamento bastante severo que da ao trabalhador um sentido
de pertencimento e de contribui¢cdo a obra comum. Com ele, o sujeito tem o reconhecimento
de todas as suas habilidades e qualidades pelo coletivo de trabalho, ou seja, de quem faz o
trabalho e que o faz sentir-se um igual aos demais. Esse reconhecimento de conformidade ¢

0 que permite o reconhecimento das diferencas, da originalidade do trabalho pelos pares.

Dejours (1992) afirma que quando isso ocorre hd o fortalecimento da identidade do
sujeito e o crescimento da maturacdo do individuo. Mas se esse julgamento for desfavoravel,
“este ndo podera usufruir o reconhecimento e no limite poderd ser estigmatizado, no sentido

que Goffmann (1975) empresta ao termo”. (HELOANI & USHIDA, 2007,p.187)

A identidade ¢ o que torna o individuo Unico, singular, diferente dos outros. Ela ¢

construida na relagdo com o outro, no processo de alteridade.

“O julgamento, nesse sentido, € capital. E diz respeito ao trabalho e ndo ao sujeito,
sobre fazer e ndo o ser. O saber. Por seu lado envia ao ter, isto €, a possessao do
saber-fazer, do métier, das regras, etc. O julgamento sinaliza, somente em um
segundo momento para o reconhecimento do ser. Na sublimacdo, é ao menos o
que sugere a clinica em psicodindmica do trabalho, o reconhecimento da
identidade passa pela mediacdo do trabalho. Ela jamais ¢ direta. (HELOANI &
USHIDA, 2007, p.192)

41



E no trabalho, portanto, e nas expectativas em torno dele, ¢ que os sujeitos constroem seus
projetos de autorrealizacdo e de construgdo da identidade no campo social. Portanto, o sofrimento
em torno da questdo do trabalho é o que move esses sujeitos para o mundo, na busca por “alivio
de quietude” (DEJOURS, 2000, p. 20), de reconhecimento do outro, de sentir-se util e que, por
1sso, constitui-se um debate que ndo pode ser secundarizado (HELOANI & PIOLLI, 2005).
Trata-se de um processo que envolve todas as profissdes e se faz presente também na constitui¢ao

e na narrativa da carreira dos profissionais do magistério.
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Capitulo 2. A organizacio do trabalho e o trabalho na escola

Procuramos abordar, até aqui, que a identidade dos individuos é constituida na relagdo
dialética com a sociedade. Destacamos como as formas organizacionais e sua racionalidade
estruturante sdo produtoras do sentido ¢ do espago fundamental da identificagdo dos sujeitos.

Essas formas vao orientando o ser humano numa determinada realidade social.

Discutimos que sob as relagdes capitalistas de producdo, o trabalho e sua organizagdo
tornou-se central nos processos de autoidentificagdo, pois surge carregado de um conteudo

simbolico atribuido pelos sujeitos e pela sociedade.

E no trabalho, portanto, e nas expectativas em torno dele, que os sujeitos projetam a
autorrealizacdo e constroem a identidade social. Essa identidade de trabalhador vai sendo

construida engendrada na relagdo com o trabalho.

Vimos também que o sofrimento em torno do trabalho é o que move esses sujeitos para
o mundo, na busca de autorrealizagdo, “alivio de quietude” (DEJOURS, 2000, p. 20), de
reconhecimento do outro, de sentir-se util. E um processo que envolve todas as profissoes
inclusive as do magistério. Essa identidade do trabalhador ¢ constituida socialmente na
relacdo dialética com os papéis e as representacdes sociais precedentes e com o grupo de

trabalho. Entende-se por grupo todos os sujeitos inseridos na organizagdo do trabalho.

A partir da perspectiva de alguns autores e, em especial, de Dejours (2001, 2007),
observamos que o trabalho, na condi¢do de trabalho objetivado e alienado, pode repercutir em

sofrimento psiquico e consequentemente na deterioracdo da identidade.

Neste capitulo, analisaremos a transposi¢cdo da administragdo empresarial para o campo

educativo a partir dos fundamentos do taylorismo e do fordismo.

Abordaremos tais transformagdes no ambito das escolas e no sistema educativo no Brasil,

a partir das reformas educacionais dos anos 1990. O proposito dessa analise serd o de apontar os
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elementos do pods-fordismo na organizacdo do trabalho escolar para, a partir dai, abordar os

aspectos relativos a constitui¢do da identidade do diretor de escola em tal contexto.

2.1. Organizacio taylorista e fordista do trabalho e os pressupostos do pés-fordismo

Condigdes subjetivas sdo proprias do trabalho humano, pois este se constitui numa
atividade consciente. Para Marx o homem deve sua existéncia ao trabalho. Sendo assim, ele ¢ ,
portanto, categoria ontoldgica e fundante da sociabilidade e da humanidade do homem., ou seja,
o fundamento das varias formas pelas quais os homens organizam sua producdo e distribuicdo da

riqueza social deu ao homem a transcendéncia sobre a natureza, que humanizou o homem.

Para Marx o trabalho permitiu ao homem, ser histdrico, a possibilidade de permanecer e
se imortalizar. E o produto do trabalho ¢ a corporizagdo desta permanéncia do homem apesar dele

mesmo., seus vinculos com os outros homens, com o passado e com o futuro.

Enquanto condi¢do da existéncia humana, o trabalho revela o cardter universal da
atividade humana, ou seja, a necessidade natural de o homem transformar a natureza para
satisfazer suas necessidades basicas, ou seja, a “eterna media¢do do intercimbio entre o0 homem e
a natureza” (MARX, 1984, p. 202). O trabalho ¢ entendido por Marx como um ato criativo
consciente ¢ objetivado (voltado a fins) do homem. Nele ocorre o dispéndio fisioldgico de

energia, concentrag@o e atencgao.

Nao devemos descartar ainda os elementos subjetivos envolvidos no trabalho. Quando
trabalhamos, em complemento ao que foi dito acima, transportamos um pouco de nds, da nossa
subjetividade ao produto, espelhando-nos no mundo e vice-versa, “assim nossa subjetividade ¢
também incorporada, independentemente do modo de produgdo adotado ou da técnica dominada”

(HELOANT, 2003, p 128).

O homem, ao planificar sua a¢do, age conscientemente, mantendo uma autonomia maior

ou menor, dependendo do grau de objetivagdo do processo de trabalho em que esta envolvido.
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Nas relagdes capitalistas de producdo, o trabalho surge como alienado, representado pela
separacdo do produtor do objeto. Essa relagdo produz também o estranhamento (exteriorizagao)
que causa hostilidade, sofrimento e negatividade'®. Ou seja, como importante elemento de
mediacdo, o trabalho enriquece o mundo de mercadorias a0 mesmo tempo em que empobrece a

vida interior do trabalhador, que deixa de ser dono de si proprio.

“O produto do trabalho ¢ o trabalho que se fixou num objeto, se fez coisa, é a
objetivagdo do trabalho. A realizag¢do efetiva do trabalho € a sua objetivagdo. No
estado econdmico-politico esta realizacdo efetiva do trabalho aparece como
desefetivacdo do trabalhador, a objetivagdo como perda e serviddo do objeto, a
apropria¢do como alienagdo, como exteriorizagdo”. (MARX, 1989, p.149)

O produto do trabalho aparece como algo estranho com um poder independente do
produtor, e as relagdes mutuas dos produtores tomam a forma de uma relagdo entre coisas. A
atividade humana aparece rebaixada a um mero meio de subsisténcia e a prdopria vida humana

torna-se um meio de efetivac¢do da atividade estranhada.

Nesse tipo de relagdo, as dimensdes concretas do trabalho s@o substituidas pela abstragdo
como trabalho assalariado. Como mercadoria o trabalho pertence a outro, é valor de uso para
outro, sendo que o objeto e o produto do trabalho emergem como estranhos e externos ao sujeito.

A relag@o entre os homens se tornou relacdes entre coisas.

A opressao, a dominagdo do homem sobre o homem se da com a produ¢@o de valores de

troca e com a substitui¢do dos processos de cooperagdo simples pela cooperagdo capitalista.

A cooperagdo capitalista, pressupde o trabalhador como assalariado que vende sua forga
de trabalho ao capital. A produgdo capitalista tem como ponto de partida o emprego simultaneo
de muitos trabalhadores, no mesmo processo de trabalho. A apropriagdo da forga coletiva do

trabalho, por parte do capitalista, tem como propdsito elevar a produtividade do capital. O

10 Marx utiliza-se tanto do termo alienagdo (entausserung) quanto estranhamento (etfremdung) para se referir ao trabalho
na sociedade capitalista. Antunes (1995), Ranieri (2001) e Heloani (2003) concordam que o termo alienagdo tem sido
utilizado como sindénimo de estranhamento (etfremdung). Heloani (2003, p.128) afirma, concordando com os autores
acima, que alienag@o concerne a separagdo do produtor do seu produto, independentemente das condigdes e relagdes
sociais em que essa separagdo ¢ efetuada, enquanto que o termo estranhamento/estranho ¢ relativo a um contexto
historico definido, em que ocorre a expropriacdo, dominagio e mesmo hostilidade em relagdo a obra do trabalhador.

45



trabalhador vende sua for¢a-de—trabalho individualmente ao capitalista. Ja& a forca coletiva,
absorvida no processo produtivo, ¢ apropriada gratuitamente pelo capitalista. A cooperagdo
capitalista ¢ for¢ada, pois quanto mais se eleva a cooperagdo, mais acentuado torna-se o controle

do capital sobre o trabalho coletivo.

Contudo, sem se aprofundar nessa questdo, Marx fornece os elementos para analise de
burocratizacdo e dos sistemas de controle formal no ambito das empresas. A analise da divisdo do
trabalho, da cooperagdo e a consequente concentragdo do processo produtivo prenunciam as
formas de racionaliza¢do que seriam adotadas na fase monopolista do capitalismo. O prdoprio
conceito de cooperagdo capitalista constitui a base sobre a qual analisaremos a relagdo do homem

com a organizag¢do do trabalho.

medida que aumenta a divisdo do trabalho e a especializacdo das tarefas se aprofunda, o
trabalho vai ficando simplificado e o trabalhador vai perdendo a habilidade e a destreza
caracteristicas do trabalho artesanal. Ou melhor, a divisdo do trabalho vai desfazendo a unidade
entre concepgdo e execugdo. Cabe ao planejamento deter o saber e aos trabalhadores, a execugdo
de tarefas pormenorizadas. O trabalhador fica, assim, alienado do produto do seu trabalho e

também do proprio conhecimento a respeito desse mesmo trabalho.

A separacdo entre as funcdes de concepcdo e de execug¢do que serd aprofundada e

sofisticada na fase monopolista do capitalismo.

A terceira fase da industrializagdo se inicia com a decadéncia dos oficios
tradicionais. Os oficios qualificados subdividem-se, especializam-se, embora
outros oficios continuem qualificados, percam parte de seus valores. Os novos
oficios estdo na dependéncia de uma maquina que sofre aperfeigcoamento continuo.
A maquinaria especifica dessa nova divisdo do trabalho ¢ o trabalho coletivo,
como continuidade dos trabalhos parciais (TRAGTENBERG, 1980, p.70)

Ja na fase monopolista do capitalismo, o taylorismo veio aprofundar essa separacdo entre
concepg¢do e execucdo. Constituiu-se uma forma de organiza¢do do trabalho e das empresas,
bastante hierarquizada e burocratizada, a0 mesmo tempo em que requeria dos trabalhadores um

grau elevado de conformidade, pelas praticas de disciplinamento, pelo controle dos modos de
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fazer, dos procedimentos ¢ dos modos operatorios. As regras de evolugdo estavam vinculadas a

especializagdo e a estabilidade.

A pedagogia fabril de Taylor pretendia moldar e docilizar o trabalhador visando a
produtividade, a economia do tempo e a harmonizacdo do espago de trabalho. Cabia ao
departamento de planejamento promover a organizagdo cientifica do trabalho sob critérios
racionais; estudar e estabelecer os ritmos das tarefas com uso do crondmetro, os padrdes de

produgdo e, a0 mesmo tempo, selecionar o trabalhador certo para cada fungao.

A organizag¢do cientifica do trabalho desenvolveu modos de classificar, comparar, avaliar
e controlar os trabalhadores, reordenando-os de forma disciplinar no espaco da fabrica. A
introjecdo do discurso da cooperacdo e sua consolidacdo na subjetividade possibilitou a
colocagdo do discurso da ambi¢do como uma necessidade inerente a personalidade do

trabalhador.

A confluéncia ideoldgica entre os interesses dos empresarios e dos trabalhadores estava
consolidada no sistema burocratico de Taylor. A separagdo entre dire¢cdo e execugdo, o
formalismo acentuado, a desqualifica¢do do trabalho, o controle do tempo morto teriam um efeito
positivo na elevagdo da produtividade. A tolerancia ao ritmo intenso do trabalho, ao sistema de

regras e ao disciplinamento na empresa seria garantida pela elevagdo do saldrio: os prémios.

Na concepgdo de Taylor, a identidade de interesses entre patrdes e empregados so ¢
possivel porque o homem ¢ egoista e utilitarista e age interessado no trabalho. Exposto a uma
racionalidade absoluta no ambito da empresa, o homem torna-se previsivel e controlavel
principalmente se, em troca da obediéncia as normas e prescri¢des do trabalho, obtiver alguma

compensacdo econdmica (homo economicus).

O taylorismo vai, assim, modelando a subjetividade do individuo trabalhador que, tendo o
incentivo do aumento de salario, internaliza o desejo de ver aumentada a producdo. (HELOANI,

2003)

A Organizagdo Cientifica do Trabalho — OCT, recebera também a contribuicdo da obra de
Henri Fayol (1841-1925), cujo propodsito foi o de modelar o homem no trabalho por meio da

disciplina, da previsdo, do mando, da coordenagdo e do planejamento. A organizacdo da empresa,
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em sua concepg¢do, deve ser material e social, com todas as acdes em seu ambito previstas e

tracadas, em um programa que sera amplamente controlado.

Fayol estabeleceu quatorze principios por ele considerados adequados para gerir a
empresa capitalista''. Sua teoria reforca a subordina¢do do trabalhador e a necessidade de
controle do processo produtivo pela direcdo, a quem caberia a missdo de “manejar os homens”.
Ele ressalta a importancia da educagdo e do ensino da administragcdo, a0 mesmo tempo em que
professa o conceito de valor do pessoal nas organiza¢des com base nas “qualidades individuais,
ou seja, nas qualidades intelectuais para aprender, nos conhecimentos especiais tipicos das

fungdes exercidas e na cultura geral”.(HELOANI, 2003, p. 62)

O padrao de acumulacdo desse periodo potencializou a intensificacdo do trabalho e o
aumento da produgdo. Conforme Heloani (2003), os trabalhadores sofrem duramente com esse

processo: houve aumento do desemprego e diminuicao dos saldrios.

Ha que se considerar ainda que o processo de industrializagdo trouxe uma nova
estratificag@o social com as classes médias que surgem com elemento conservador do sistema. Os
novos estratos de classe foram gerados no proprio processo de burocratizagdo das empresas ¢ do
surgimento das ocupagdes na fungdo publica como os White collar (Mills, 1951), dotados de
poder e status'>. O trabalho, como fator de mobilidade social, reforga e legitima o aparelho
educativo, sua burocracia, sua liturgia baseada em notas e exames para certificacio e

fornecimento do diploma.

A linha de montagem desenvolvida por Ford, em confluéncia com o taylorismo,
apresentou-se como uma nova teoria de gestdo da produgdo. Conforme situa Heloani (2003), foi
designada como fordismo pela combinagdo da tecnologia (mecanizagdo) com os principios

tayloristas, a produg¢do e o consumo de massa.

" Os quatorze principios que sdo a base de uma administracio, segundo Fayol (1994), sdo: divisdo do trabalho;
autoridade; disciplina; unidade de comando; unidade de dire¢do; subordina¢do de interesses individuais a interesses
gerais, remuneragdo, centralizagdo, hierarquia; ordem; equidade; estabilidade do quadro de pessoal; iniciativa; espirito de
solidariedade e lealdade. O pensamento de Fayol exercera forte influéncia no Brasil na administracio de empresas
publicas (HELOANI, 2003) e administragdo das escolas publicas brasileiras, fundamentalmente na producdo de José
Querino Ribeiro.

12 Heloani (2003), ao analisar a Genealogia do poder em Foucault, afirma que ndo devemos restringir a anélise do poder,
esquematicamente, apenas aos aparelhos de Estado como instrumento de dominagdo de uma classe sobre a outra. O poder
opera por canais muito mais sutis que envolvem cada um de nds como titular de um certo poder e que, por isso, veicula o
poder. Também Enriquez (2007) complementa dizendo que o lugar oficial ocupado pelo individuo na hierarquia das
organizagdes burocraticas confere a ele um certo poder limitado.
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A produgdo e o consumo de massa serdo componentes fundamentais da equagao fordista.
De forma abrangente, o fordismo consistird em um projeto social de melhoria das condigdes de
vida do trabalhador, envolvera certo grau de politica de protecdo social em torno do estado e
acesso a bens de consumo. , a comegar pelo saldrio como elemento de remuneragio'’. Do ponto
de vista comportamental, o fordismo se distinguira do taylorismo pela valorizacdo do trabalhador,

transformando-o em consumidor.(HELOANI, 2003)

A organizagdo fordista do trabalho, na qual o salario ganha a fun¢do de remunerag@o, na
divisdo do trabalho, na disciplina e no consumo, serd reforcada pela ampliacdo do Estado,
fundamentalmente pela oferta de servigos sociais e na regula¢do da relagdo capital e trabalho,

. .. 14
conforme os fundamentos do keinesianismo .

Conforme Harvey (1996), o fordismo caracterizou-se pela sua rigidez que se expressava
numa participag¢do intensiva do Estado na regula¢do econdmica, imobilizando capitais (capital
fixo) e subsidios na produg¢ao, na constitui¢cdo da previdéncia social (Estado do bem-estar social),
na participagdo ativa e na negociagdo coletiva entre capital-trabalho. No ambito da producao sdo
os grandes complexos industriais que atuam na produgdo em escala de produtos padronizados em
linhas de producdo com alto grau de especializagdo das tarefas dos trabalhadores, com énfase no
disciplinamento e na organizagdo vertical do trabalho, com a ampliacdo da aplicagdo dos
principios tayloristas. Os espagos fabris caracterizam-se pela forte divisdo espacial do trabalho,

com uma produgdo centralizada em uma tnica fabrica.

A maior objetivacdo representada pela organizacdo do trabalho taylorista e fordista,
expressa na acentuada divis@o do trabalho, na repeti¢do das tarefas e na rigidez, implica na reducio
do conteudo significativo do trabalho. Sob tal esquema organizacional, menores sdo as chances do

trabalhador influir e muda-lo, consequentemente o sofrimento aparece aumentado.

(...) A insatisfacdo resultante de uma inadaptacdo do conteudo ergondmico
do trabalho ao homem estd na origem ndo s6 de numerosos sofrimentos

13 Ford propde um salario de 5 dolares por uma jornada de trabalho de 8 horas que, antes, ndo passava de 2,5 d6lares. Estabelece
um sistema de controle dos trabalhadores por um programa de assisténcia social. “Apesar do aumento dos custos salariais, ele
consegue baixar o preco dos veiculos, ja que seu objetivo era alcangar o consumo de massas [...]”. O capital da empresa, “que era
de 2 milhdes em 1907, passa a 250 milhdes em 1919 gragas aos lucros incessantes” (GOUNET, 1997, p.P. 20).

40 keinesianismo caracterizou-se por instituir um tipo de intervencdo estatal na vida econdmica para uma politica do
pleno emprego. O pensamento e as propostas de Keynes podem ser encontrados na sua principal obra; “A Teoria Geral do
Emprego, do juro e da moeda”, de 1936.
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somaticos de determinismo fisico direto, mas também de outras do corpo
mediatizadas por algo que atinge o aparelho mental (DEJOURS, 2007, p.53).

A rigidez e a padronizagdo da organizagdo do trabalho seria produtora de conflitos entre
o0 sujeito e a organizagdo. O que Taylor propds foi um modelo, no qual se reforgava a submissdo
do trabalhador pelo controle da dire¢cdo fundado em normas, formalizacdo dos procedimentos e
operagdes bem como da supervisdo. Embora diferente, o taylorismo converge com o fordismo e
o fayoismo na busca do reordenamento da subjetividade do trabalhador ao espaco produtivo

(HELOANT, 2003).

Na busca de promover um ajustamento maior da organizagdo ao processo produtivo é que
sdo implantadas novas técnicas de relacdes humanas no espaco produtivo, porque, com o proprio
avanco do capitalismo, avangam também o sindicalismo e os grupos informais no ambito da

organizacao.

Os grupos informais surgem dentro da estrutura rigida de forma contestatéria a
padronizacdo da subjetividade, para satisfazer necessidades como afeto, seguranga, aprovagdo e
reconhecimento pessoal. Os pensadores da administracdo vdo se debrugar na tentativa de

gerenciar esses grupos informais.

Um novo esquema de decisdo apura o sistema de comunicagdo interna e a ndo
diretividade. Os articuladores das propostas de relagdes humanas no trabalho irdo combater a
controlabilidade e previsibilidade do taylorismo /fordismo e pregar que a gestdo do pessoal esta
carregada de incertezas, uma vez que envolve o elemento motivacional e afetivo, os quais
imporiam um limite ao préprio marco regulatdrio, fundado no controle burocratico como forma

de regulacdo social.

Para essa escola de administragdo, o homem ¢ apresentado como um ser cujo
comportamento ndo pode ser reduzido a esquemas simples ¢ mecanicistas. Tais pensadores,
acreditam que, condicionado pelo sistema social e pela biologia, todo homem, apesar das
diferencas individuais, possui necessidades de seguranca, afeto, aprovagdo social, prestigio e

autorrealizacdo. (MOTTA, 2002 )
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A partir de suas pesquisas, Mayo (1954), um dos criadores da escola de relagdes humanas,
destacou que a produtividade do individuo no trabalho estd relacionada ao grau de satisfacdo e
sentido do individuo em relacdo ao trabalho e ao padrdo social estabelecido no grupo de
trabalho. O autor coloca em segundo plano as condicdes fisicas e destaca que a necessidade de
seguranca e senso de pertencer sdo determinantes para o moral do trabalhador e para a melhoria
da produtividade. Os conflitos sociais e industriais dependem do grau de “responsabilidade

social” da empresa em promover a harmonia e restabelecer a ordem.

Tragtenberg (2004) destaca que a preocupacdo de Mayo ¢ dominar os conflitos que

ocorrem na empresa, instituindo relagdes sociais cooperativas e espontaneas.

A arte das relagdes humanas passa a ser sindbnimo da arte de cooperagdo. A
empresa ¢ 0 novo sacrario, fornece seguranca, o apoio e os conselhos das igrejas
antigas, s que o novo clérigo ¢ o administrador, aquele que domina as técnicas da
‘human relations’. (TRAGTENBERG, 2004, pp. 30-31)

A concorréncia que opde o capital ao trabalho ¢ combatida por Mayo (1954). O conflito
deve ser gerido por uma elite gerencial capaz de restabelecer a solidariedade perdida, no processo
de desenvolvimento tecnoldgico e da produgdo em massa. O fundamento da escola de relagdes
humanas ¢é o positivismo de Durkheim para quem o conflito afeta a coes@o social e a consciéncia

coletiva.

Como oposi¢do ao sindicalismo, a escola de relacdes humanas desenvolveu-se no pds-
guerra, nos EUA e na Europa. Ela contribuiu para a transformacao e desenvolvimento da empresa
em uma instituicdo produtora de ideologia. A psicologia, a entrevista, a dindmica de grupo,
juntamente com a maior eficiéncia dos aparelhos de comunica¢do e de informacdo, seriam
expressdes de uma nova pedagogia fabril focada na harmoniza¢do dos sujeitos com a

organizagao.

O conceito de homo social agora se sobrepde ao conceito de homo economicus. O bem
estar do sujeito e suas boas relagdes no trabalho ocupam a centralidade nas preocupacdes dos
mentores da escola de relagdes humanas. A motivagdo seria garantida pelo trabalho dos

psicologos organizacionais, por meio de entrevistas e dindmicas, para entender o comportamento
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do trabalhador em relagdo a sua lealdade ou hostilidade ao sistema, como forma de controle dos
conflitos. Os psicologos utilizam técnicas de aconselhamento que individualizam conflitos

produzidos na relagdo do sujeito com a organizagdo do trabalho.

A racionalidade e logica da produgdo, bem como a ideologia patronal, sdo opostas ao
grupo informal. A agressividade ¢ o conflito teriam que ser conciliados no ambito das

organizacoes.

Maslow (2005), com base nos seus estudos da psicologia humana nas organizagdes,
desenvolve uma teoria que coloca as “necessidades humanas” em uma hierarquia. Na sua
concepe¢do, o comportamento do homem na organizagdo esta relacionado a busca de satisfacdo de
necessidades que precisam ser compreendidas pelos gerentes. Na base da pirdmide estariam as
fungdes fisioldgicas ligadas a remunerag@o. Nos niveis intermedidrios, estdo as necessidades de
seguranca (beneficios), as necessidades sociais como a insercdo em grupos, as necessidades
ligadas a autoestima (planos de carreira). No topo estaria a autorrealiza¢do vinculada ao status do

posto de trabalho e grau de qualificacao.

A motivagio'® como 4rea de estudo da teoria da administragdo ganhara novas abordagens
e antecipardo a implementacdo de esquemas participativos, no ambito das organizacdes. As
necessidades de status, poder no trabalho serdo combinadas aquelas relacionadas ao padrdo de
vida e poder de consumo. As teorias motivacionais visavam a promo¢do da harmonia e da
conciliacdo dos interesses de classe pela via do desejo de autodesenvolvimento e realizagdo. O

trabalho €, na perspectiva desses tedricos, a chave que fornece sentido a sua realizag@o.

A organizagdo do trabalho surge, assim, como um /Jocus privilegiado da produgdo
ideologica. Ao mesmo tempo em que manipula a subjetividade, vai oferecendo elementos de

referéncia para a construcdo da identidade dos trabalhadores.

O modo de regulacdo fordista comega a ser rompido com a crise iniciada no final dos anos
1960 e inicio dos 1970: pelo questionamento feito as suas bases por, movimentos operario e

estudantil; pela crise do petrdleo (1973) e as politicas de ajuste decorrentes; e pela baixa

15 Além de Maslow (1943), outros teéricos irdo contribuir para a construgdo de teorias motivacionais. Sdo eles: Herzberg
(1965), Mcgregor (1966), Argyris (1957). As teorias motivacionais sd3o desenvolvidas num contexto de profundo
questionamento das bases fordistas e tayloristas (MOTTA, 2002). A escola de relagdes humanas e as teorias
motivacionaissurgem como uma resposta patronal a crise e ao avango do sindicalismo.
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competitividade das industrias européias e americanas frente as industrias japonesas do setor
automotivo. Frente a isso, o capital investe em novas estratégias que irdo preservar suas
caracteristicas historicamente consolidadas, centradas no lucro, na acumulacdo e na exploragdo
do trabalho vivo. A produ¢do em massa vai sendo substituida por esquemas flexiveis e
diversificados. Surgem novas formas de acumulacdo de riquezas e de organizacio do trabalho e
da produgdo, que trazem graves consequéncias para a qualidade de vida dos trabalhadores.

(HELOANTI, 2003; HARVEY, 1996 )

A organizag¢do do trabalho orientada pela ideologia da qualidade e da competitividade
prega a participagdo, a manifestacdo e o envolvimento subjetivo do trabalhador na apuracdo dos
resultados. Tais esquemas ndo ficam restritos apenas as empresas privadas, mas também as
organizacdes estatais que incorporam tais praticas. Um dos exemplos € o da prestagdo de servigos
no setor publico no qual todos se transformam em fornecedores e clientes de seus colegas e dos
usuarios. Essa nova organizac¢do do trabalho disseminou o discurso da valorizacdo da pessoa, da
formagdo continua, da mobilizacdo e da formagdo por competéncias, da iniciativa, polivaléncia e

autonomia.

A autoidentificagdo dos individuos no trabalho devera ser construida sobre uma base
flexivel que lhes cobra qualidades de adaptagdo permanente. Os esfor¢os de adaptacdo individual

aumentam o sofrimento vivido pelos trabalhadores.

A convivéncia com a instabilidade, a avaliagdo permanente, o cumprimento de metas e
indices de produtividade, quando realizados sob condi¢des precdrias afetam a autoestima dos

trabalhadores.

O aprofundamento da competicdo capitalista de forma globalizada leva as empresas a
buscarem estratégias para a obten¢do de ganhos de produtividade por meio da racionalizagdo dos
processos produtivos, pela utilizagdo da microeletronica e pela flexibilizagdo dos processos de
trabalho e de producdo, fatores que provocaram uma generalizada potenciacdo da capacidade

produtiva da forg¢a de trabalho, via intensificac¢do e precarizacdo do trabalho.

A desregulamentagdo das economias nacionais, a reestruturagdo do mercado de trabalho, as
novas formas de organizagdo e flexibilizagdo do trabalho, o crescimento dos empregos precarios, o

desemprego ciclico e estrutural, e a exclusdo de contingentes de trabalhadores do mercado formal
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sdo componentes de um novo arranjo societal que busca restabelecer a hegemonia do capital e seu

sistema reprodutivo calcado na busca incessante do lucro e na superexploracdo do trabalho vivo.

As estratégias do capital ndo ficam restritas apenas a esfera econdomica, mas avan¢cam
também sobre as dimensdes politicas, sociais e culturais, envolvendo mudangas significativas no
papel do Estado. No processo de acumulagao flexivel, o Estado, ao contrario do periodo fordista,
assume uma forma ‘enxuta’, atua na desregulamentacdo ou na regulamentac¢do do trabalho, na
precarizacdo e na privatizagdo da seguridade social, visando a desoneragdo do capital para o

reestabelecimento do principio do mercado.

As propostas de reforma do Estado ganham impulso no inicio dos anos 70, apds um
periodo de notavel crescimento econdmico situado entre os anos 1950 e 1973. E que os paises
centrais, principalmente europeus, devido a problemas de ajuste economico relativos a crise do
petrdleo, passam a contestar as bases do Estado-do-bem-estar social. No Brasil as reformas

acontecem mais acentuadamente ao longo da década de 90.

As transformagdes no processo produtivo, encabecadas por grandes grupos transnacionais e
monopolistas, se ddo em razdo da concorréncia e da competitividade em nivel mundial e pela
necessidade de controlar as lutas sociais advindas do trabalho. “Essa resposta ndo ficou restrita ao
universo produtivo, pois visava “gestar um projeto de recuperag@o da hegemonia nas mais diversas
esferas da sociabilidade [...]”. No plano ideoldgico, esse projeto faz ascender um idedrio
fragmentador e uma apologia ao individualismo, ao narcisismo, “é contra as formas de

solidariedade e de atuag@o coletiva e social”. (ANTUNES, 2002, p. 48)

Na produgdo ocorre a flexibilizagdo dos processos de trabalho, bem como a redugdo dos
niveis hierdrquicos, o trabalho em equipe, a adaptabilidade do trabalhador e a eliminag¢do da
demarcagdo de tarefas. Diferentemente do fordismo, a énfase das estratégias empresariais requisita
a corresponsabilidade do trabalhador no processo produtivo. Ha maior flexibilidade — com
constantes inovagdes — dos produtos e dos padrdes de consumo. Tal flexibilidade envolve a
implantag@o de processos de terceirizacdo, de subcontratagdo por parte das grandes industrias, que
incentivam a formacdo de pequenos negodcios (estruturas antigas de producgdo, familiares e

artesanais) e de descentralizagdo da producio.
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Os novos métodos de organizacdo e gestdo do trabalho combinam a elevacdo da
produtividade e a intensificagcdo do trabalho. Essa produtividade sera conquistada com a adog¢do da
automagdo do processo de trabalho e da gestdo informatizada dos fluxos produtivos, o que altera
significativamente, como ja abordado anteriormente, a organiza¢do e a divisdo do trabalho. As
empresas procuram sempre ajustar sua capacidade produtiva a uma demanda variavel em volume e
composi¢cdo do consumo e € isso que designamos por flexibilidade. Como decorréncia, estrutura-
se uma organizagao flexivel do trabalho, na qual o trabalhador precisa desenvolver uma capacidade
de ocupar diferentes postos laborais. A exigéncia de flexibilidade conjuga-se com a de fluidez para

requerer uma mao de obra polivalente, qualificada, bem formada, operando em equipes.

A especializacdo, marca fundamental da organizagdo fordista, é substituida por uma
relacdo equipe polivalente/sistema de maquinas automatizadas (toyotismo). Esse novo modelo,
principalmente para as operagdes que ocupam o centro das atividades produtivas, visa a superagao
do taylorismo pela introducdo de relativa recomposi¢do das fungdes de concepgdo, alterando o
sistema de qualificacdes no qual a mecanizagdo taylorista ¢ muito pouco absorvida. (HELOANI &

PIOLLI, 2005)

Sdo essas as situagdes de trabalho que vém provocando o aumento do desemprego e da
instabilidade, impactando significativamente na identidade dos trabalhadores, no sentido e no

significado que atribuem ao trabalho e as suas possibilidades de projetar o futuro.

Diferentemente da relagdo prevista no esquema taylorista, a empresa inserida num ambiente
concorrencial em escala global necessita da receptividade e do envolvimento do individuo. Os
novos arranjos em termos de organiza¢do do trabalho, criados para o funcionamento das empresas,
demandam trabalhadores aptos a participar, a mobilizar saberes, técnicas e competéncias,
capacidade de iniciativa e de adaptacdo as mudangas permanentes. Trata-se de uma nova relagio
que exige o envolvimento subjetivo do trabalhador. A pressdo no trabalho ndo fica mais vinculada
a execucdo de tarefas parcializadas, mas aos objetivos e finalidades das empresas. Nesse processo

o individuo ganha mais visibilidade.

“E sobre a base da individualizagdo que as operagdes destinadas a introjecdo, pelos
assalariados, da cultura, da “one best way gestiondria, dos interesses da empresa
poderdo se constituir. Os dispositivos de formacdo, comunicagdo, as praticas
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participativas, inteiramente consagradas a transmissdo de valores, de mensagens
(como os CCQs — Circulos de Controle da Qualidade, os grupos de expressdo, as
mobiliza¢des em torno do projeto da empresa ou de certificagdo da qualidade) sdo
destinadas a obter a adesdo dos trabalhadores numa base pessoal”. (LINHART,
2000, p.30)

A individualizagdo esta relacionada aos esquemas de gestdo de pessoas que individualiza
o saldrio pelo cumprimento de objetivos e metas da organizagdo O método consiste na avaliagdo
constante das performances dos individuos e dos grupos. Sobre tais desempenhos sido destacadas as

demandas que norteardo a elaborag¢do de programas de formagao continuada de trabalhadores.

A maior visibilidade do trabalhador fica por conta da autonomia relacionada a gestao por
projetos conduzida por equipes de trabalho. Isso permite a implantagdo de esquemas gerenciais que
promovem a redugdo das estruturas hierarquicas nas organiza¢des. Os individuos, situados em
equipes, assumem a responsabilidade pelos resultados previstos conforme os objetivos
organizacionais. Esse esquema foi transposto para o sistema publico de ensino com as reformas

educacionais sendo encontrados nos processos de desconcentragdo administrativa e pedagogica.

Como veremos mais adiante, o restabelecimento das fun¢des de concepgao no trabalho vem
sendo introduzido a0 mesmo tempo em que sdo atribuidas maiores responsabilidades aos
trabalhadores, no cumprimento de metas e objetivos organizacionais. Concordamos com Heloani
(2003) quando afirma que a autonomia delegada ao trabalhador e suas equipes tem significado uma

méxima responsabilidade.

Nao s6 nas empresas, mas também no ambito do Estado e nas escolas, essas formas de
trabalho vdo sendo incorporadas, impulsionadas pelas reformas neoliberais. A ampla reforma do
Estado redefine as fungdes deste em matéria de politicas publicas, adotando, neste campo
especificamente, praticas “inovadoras” de gestdo. Assiste-se, e com o Brasil ndo ¢ diferente, a uma
reestruturagdo cujas praticas combinaram a descentralizagdo com uma forte tendéncia a

privatizacao.

O paradigma da “eficiéncia” do setor privado, foi disseminado no discurso dos
reformadores. Seus argumentos e suas criticas estavam direcionados para a “ineficiéncia do setor

publico” fundamentalmente, pelo “excesso de burocracia, morosidade e custos elevados”.
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De acordo com Lima (2008), a busca da eficacia, da eficiéncia e da qualidade, ainda que

recente no ambito do universo educativo,

“¢ uma obsessdo tipicamente tayloriana, presente por diversas formas na teoria da
burocracia, na escola de relagdes humanas, nas perspectivas sist€émicas e
contingenciais etc. A novidade residira apenas, na insisténcia com que ¢ referida
no setor educativo, ganhado foros de inovacdo”. (LIMA, 2008, .p. 128)

Vale destacar, nesse processo, a busca incessante por resultados mensuraveis a partir de

metas estabelecidas a priori.

Conforme destaca Heloani (2003), o que chamamos de inovagdo, na verdade, sdo velhas
idéias adaptadas as novas circunstancias historicas. Vale destacar que o proprio taylorismo, as
teorias das relagdes humanas, as teorias da motivagdo adquirem novas roupagens, que no caso
especifico da educagdo, se expressam nas praticas de desconcentrag@o, autonomia, nos métodos de

controle, premiacdes, individualizag¢@o do salario e avaliagdo da qualidade.

2.2. Os antecedentes: a teoria da administracio na escola

A respeito das mudangas relativas a organizacdo do trabalho na escola, no Brasil,
Hypolito (1991) destaca que esta passou por uma série de mudancgas que refizeram o seu papel
em termos de estrutura e organizacdo. Segundo o autor, tais modificagdes transitaram de um
modelo tradicional, que se caracterizava pela autonomia do professor em relagdo ao ensino e a
organizacdo escolar e processos burocraticos praticamente inexistentes, para um modelo técnico-
burocratico caracterizado pela reducdo da autonomia em relagdo ao ensino e a organizagdo da
escola — divisdo de tarefas, formas de controle, hierarquizacdo — enfim, por uma marca

burocratica muito acentuada.
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“Este modelo traz como caracteristicas: a fragmentag¢do do trabalho na escola;
hierarquizacdo de fungdes com a concentragdo de poder nas maos de alguns
especialistas; forte controle sobre os professores, funcionarios e alunos; perda de
autonomia por parte do professor sobre o seu trabalho; funciondrios que nio se
sentem comprometidos com a acdo educativa da escola; saber cada vez mais
fragmentado; varias instancias pedagdgicas e administrativas espalhadas e
hierarquizadas por todo sistema de ensino e outras -caracteristicas [...]
(HYPOLITO, 1991, p. 5).

Essas foram as influéncias que a escola recebeu no contexto do Estado Novo cujo
modelo de organizagdo apareceu engendrado no processo de racionalizacdo do Estado e da
administrag@o publica. O planejamento estatal como instrumento da racionalizagdo veio valorizar

o discurso da eficiéncia técnica como instrumento estratégico para o desenvolvimento do pais.

E nesse contexto que sdo desenvolvidas as bases de uma organizagdo escolar influenciada
pelo taylorismo, ou seja, da organizagdo cientifica do trabalho. O proprio INEP'® estava centrado

na formacao de pessoal, docente, técnico e administrativo.

“A administracdo Escolar surge como disciplina no Instituto de Educagdo do Rio
de Janeiro, cuja reforma foi elaborada por Anisio Teixeira, em 1933, sendo em
seguida adotada, em 1934, no Curriculo do Curso Especializado de
Administradores Escolares do Instituto de Educacdo de Sdo Paulo. Em 1939, ¢
incluida, também, no curriculo do Curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia
do Brasil”.(FELIX, 1984,p. 24)

O pensamento que estava em vigor naquele contexto era o de que o modo de organizacdo
do sistema escolar produziria resultados, se cada vez mais ele fosse equiparado as organizagdes

racionalmente estruturadas de forma eficiente e produtiva.

O regime militar implantado apds o golpe de 1964 opta por um projeto de

desenvolvimento associado ao capital estrangeiro e de internacionalizagdo da economia. A

'S Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Foi criado pela Lei n° 378, de 13 de
janeiro de 1937.
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estrutura administrativa do Estado torna-se mais complexa e burocratizada e, com ela, surge um

. . : : 1
corpo técnico profissionalizado para atuar nas estruturas racionalmente estruturadas'.

No entanto, a historia do curso de pedagogia, desde a sua regulamentagdo em 1939, esteve
sempre vinculada aos propositos administrativos da escola cujos conhecimentos estavam
agrupados a disciplina Administragdo Escolar. Conforme destaca Libaneo (2005), no Parecer
292/62, do Conselho Federal de Educagdo, constava a disciplina Elementos de Administragdo
Escolar nos cursos de licenciatura cujo proposito era o de ambientar o futuro docente na estrutura

e na organizagdo da escola.

Com o decreto 5.540/68, da Reforma Universitaria, sobre a formagdo de especialistas e
de professores, houve uma grande expansdo dos cursos de licenciatura e de pedagogia,
principalmente pela expansdo da rede privada (faculdades e institutos isolados). Tal concentragio
visava a formacgdo rdpida da forca de trabalho para atender a demanda de expansdo da rede

publica de ensino, que ocorreria mais intensamente nos anos 1970.

No artigo 30 da lei 5.540/68 ficava estabelecido que:

“A formacdo de professores para o ensino de segundo grau, de disciplinas gerais
ou técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados ao trabalho de
planejamento, supervisdo, administracdo, inspecdo e orientagdo no ambito de
escolas e sistemas escolares far-se-4 em nivel superior”.

A reforma universitaria e a subsequente reforma de 1° e 2° graus (Lei 5692/71) visavam
modificar o sistema escolar e tornd-lo mais racional e adequado ao projeto de desenvolvimento
econdmico do pais. Pretendeu a articulagdo do sistema ao mercado de trabalho orientando o
ensino para a formacgdo técnica. Com uma concepg¢do de escola produtiva, o governo pretendia
racionalizar os recursos e promover a expansdo e ampliagdo da oferta de vagas a um baixo custo.

Seu foco era também a adequagdo do ensino ao projeto de desenvolvimento.

17 Segundo Felix (1984), a tiitulo de exemplo, é em 1965 que foi regulamentada a profissdo de administrador e a expansio
dos cursos de administracdo, de economia entre outras ciéncias afins. A autora aponta que houve uma evolugdo
surpreendente das matriculas em cursos dessa natureza nesse periodo. Somente no Estado de Sdo Paulo a evolugéo foi de
235 em 1950, para 21.802 em 1974.
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Logo em seguida a reforma, foram homologados dois outros pareceres, 252/69 ¢ 672/69,
os quais incluiram a disciplina Estrutura ¢ Funcionamento do Ensino de 1° e 2° Graus'® que veio

substituir a disciplina de Administra¢do Escolar.

Segundo Libaneo (2005, p 39), argumentava-se no Parecer 672/69 que ‘“com a
administrag¢ao Escolar, o aspecto administrativo acabava prevalecendo, sem que se considerassem

aspectos especificos referentes a estrutura e funcionamento do ensino”.

A Lei n°® 5.692/7linstituiu que os cursos primario e ginasial passariam a ser um sé curso,
com a denominagdo de ensino de primeiro grau, sendo obrigatorio e com uma duragdo de 8 anos.
Houve a extingdo do cargo de Diretor de Grupo Escolar e a criagdo do cargo de Diretor de
Escola. O que é importante destacar aqui ¢ que o cargo de diretor de escola vai se firmando, com
exigéncias de qualificagdo cada vez mais especificas. A concepgdo de direg¢do de escola vai sendo

construida a partir da imagem do administrador de empresas.

A concepgdo de administragdo escolar que prevaleceu, nesse contexto, foi inspirada na
escola classica de administragdo empresarial, baseadas no taylorismo e no fayloismo. A
administra¢do das escolas e do sistema educativo seria concebida como um processo técnico,
cientificamente determinado e burocratico, com o propdsito de garantir a unidade, a economia de
tempo e de recursos e a produtividade. Esse esquema envolveria normas rigidas, autoridade

centralizada, hierarquia, planejamento, organizacdo detalhada e avalia¢do de resultados.

O tecnicismo foi a concepcdo pedagdgica em vigor que privilegiava a racionalidade
técnica e a eficiéncia inclusive na formacdo dos especialistas. As reformas vieram, portanto,
sedimentar ao nivel legal a interveng@o dos interesses econdmicos nas instituigdes educativas e
culturais do pais, o que ja vinha sendo evidenciado desde a celebracdo dos primeiros acordos

MEC /USAID, no Governo Dutra, na década de 1940 (FELIX, 1984).

Junto com a expansdo das redes de ensino ao longo dos anos 1970, houve também um
aperfeicoamento da burocracia, da hierarquia e dos meios de controle. Os secretarios,
planejadores, delegados regionais de ensino, supervisores e diretores, serdo exemplares de

ocupagdes especializadas no sistema educacional.

18 Segundo a LDB, Lei 9394/96, a antiga denominagdo de 1° e 2° grau hoje corresponde aos niveis fundamental e médio
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A racionalidade estaria fundamentada em ensaios como os de Alonso (1976) e Ribeiro
(1978) que promoveram uma aproximagdo entre a Administragdo Escolar e a teoria da
Administracdo de Empresa. A primeira autora utiliza a teoria dos sistemas como apoio a sua

abordagem e o segundo langa mao dos principios da administrag@o cientifica de Taylor.

Alonso (1976), ao definir os objetivos da escola, afirma que

“Esse objetivo ndo se configura na elaboragdo de produto concreto, mas na
realizagdo de um servigo social, ou melhor, na ‘produgdo’ de comportamentos
definidos como desejaveis socialmente e uteis ao individuo, para sua participagado
no mundo social. Através de um conjunto de operacdes técnicas, a escola pretende
transformar o comportamento dos educandos de modo a atingir um estado
desejavel estabelecido como meta da escola”. (ALONSO, 1976., p. 9)

Tal construcdo tedrica tinha como propdsito ajustar a organizagdo ¢ o sistema escolares
as demandas da sociedade e, para tanto, se fazia necessario assimilar métodos e técnicas de

administra¢do como forma de garantir a maior eficiéncia do sistema. Alonso diz que

A problematica central da escola brasileira, possivelmente da escola em geral,
parece situar-se em uma falha de natureza administrativa, qual seja, sua
incapacidade de ajustar-se as exigéncias da vida contemporanea, ajustamento esse
que requer, necessariamente, acdo organizada e planejada, realizada por pessoas
qualificadas, a fim de que sejam atendidas as crescentes demandas quantitativas e
qualitativas da sociedade. (ALONSO, 1976, p. 11)

Para Ribeiro (1978), a administragdo escolar bem sucedida necessita de uma
fundamentacdo na teoria da administragdo geral. Em seu ensaio sobre a teoria de administrag¢do

escolar afirma que:

A administragdo escolar deve igualmente, como a de qualquer outro tipo de
empresa, resolver, dentro do setor da economia, a questao dos sistemas de medidas
para o rendimento de trabalho e o aproveitamento do material. (RIBEIRO, 1978,
p-99)
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A racionalidade presente nesse pensamento e seu formato organizativo combina critérios
de eficiéncia e produtividade tipicas da empresa capitalista. O principio econdmico de Ribeiro
(1978) e a racionalidade tinham como propoésito destacar o papel estratégico da Administragdo
Escolar no processo de massificagdo do ensino (“escola para todos”) minimizando os custos.

Conforme o texto a seguir:

O que se trata ¢ de tirar dos enormes dispéndios o melhor proveito possivel [...] o
objetivo da economia deve ser buscado ajustando e articulando, tdo perfeitamente
quanto possivel, o pessoal as fungdes, ndo com a preocupagdo da avareza ou do
simplismo, mas com o do aproveitamento integral de todos os recursos disponiveis
e a satisfagdo integral dos objetivos a atingir.( RIBEIRO, 1978, p.55)

Numa perspectiva estritamente técnica e “neutra” o autor ainda destacaria que a
administra¢do escolar, para conquistar seus objetivos, deveria estar isenta de fatores politicos,

sociais e econdmicos. Assim, a matéria administragcdo escolar deveria desvencilhar —se

“(...) dos demais assuntos que lhe sdo correlatos — filosofia e politica — para
possibilitar a nogdo clara e precisa da administragdo propriamente dita [...] para o
estabelecimento conveniente das bases sobre as quais poderia construir uma teoria,
producente e instrumentalizavel [...] (RIBEIRO,1978 , p. 118).

Sob o projeto modernizador e autoritario do regime militar, a escola foi concebida sob
forte regulacdo do Estado, conforme aborda Werle (2001), ao analisar a fungdo do diretor de
escola. Nesse contexto, afirma que ele estava situado como pessoa-chave na condugdo da escola a
resultados satisfatorios. Exercia suas fungdes de forma centralizada. No entanto, com o processo
de democratiza¢do dos anos 1980, o diretor passou a ter que conviver com novas demandas

colocadas pela sociedade, referentes a democratizacdo da gestdo da educacgao.

A atuacgdo dos movimentos pela democratizagdo da escola publica e a dos sindicatos dos
profissionais da educa¢do por melhorias salariais contribuiram para mudangas nas orientagdes da
administragdo escolar. A propria constituicdo de 1988 veio consolidar tais reivindicagdes,
contribuindo para a constru¢do de novas expectativas quanto aos papéis dos profissionais que

atuavam na direcdo escolar.
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O conceito de gestdo democratica ganha corpo com algumas mudangas significativas
envolvendo a implantacdo de instdncias participativas nas escolas, tais como os conselhos

escolares que abriam espago para a participa¢do da comunidade.

Como observa Ganzelli (2005), a utilizacdo do termo gestdo democratica veio se
contrapor, naquele contexto, ao conceito de administragdo escolar que, naquelas circunstancias,
aparecia como um termo carregado de conteido tecnocratico e que firmava uma visao do diretor

de escola como mero executor da politica educacional.

Como resultado do proprio processo de expansdo e massificacdo da educagdo publica nos
anos 1970, verifica-se, também, uma forte tendéncia a piora das condigdes de trabalho na escola.
No 4mbito académico, vérios estudos'® relatam a situagdo das escolas e a tendéncia a

proletarizag@o e desvalorizagdo dos profissionais da educagao.

Nos anos 1990, o processo de Reforma do Estado, sob a orientagdo neoliberal, veio
priorizar as demandas do mercado e da valorizacdo do capital. Tais demandas irdo ter efeitos na
escola, seja no seu conteudo, correspondente a formagao dos trabalhadores a partir de uma nova
pedagogia — a pedagogia das competéncias, como também na forma, que contempla novos
métodos, praticas e discursos de gestdo e organizagdo do trabalho na escola, baseados nos
fundamentos pods-fordistas. H4, como destaca Kuenzer (2002), uma reedicio da dimensdo
empresarial da gestdo escolar que insere novas demandas e papéis ao diretor de escola, agora

gestor.

Conforme destaca Lima (2008), o setor educativo tem sido um terreno privilegiado de
medidas de racionalizagdo, uma vez que combina a expansdo quantitativa com medidas de corte
de despesas publicas tipicas da orientagc@o neoliberal. A “educacdo de qualidade para todos” seria
alcangada ndo pelo aumento dos investimentos, mas por meio de reformas que adotaram medidas

de racionalizag@o que objetivaram dar maior eficécia e eficiéncia ao sistema de ensino.

19 Apple M e Teitelbaun K.(1991); Enguita (1991); Costa (1995) e Cunha (1991).

63



Sob tais esquemas, a escola passa a ser o foco privilegiado desse novo modelo de gestdo
publica. Ela ganha maior visibilidade nos processos de desconcentacdo e de autonomia

controlada a partir de critérios e metas estabelecidos a priori.

O aprimoramento técnico, a qualificacdo e a premiag¢do na Politica de Valorizacdo do
Magistério, combinadas com as formas de controle por meio de metas, indices, medigdes e
avaliagdes do desempenho escolar sdo exemplo de praticas que estabelecem novos papéis,

requisitos e demandas no ambito da organizacdo do trabalho.

Conforme ja apontamos, os sistemas flexiveis requisitam constantes adaptacdes dos
trabalhadores a base tecnoldgica e a organizagdo do trabalho. A manipulagdo e o envolvimento
subjetivo do individuo trabalhador emergem como objeto central dos novos esquemas de gestdo e

de toda a abordagem que se pode fazer do trabalho e das novas condigdes postas.

Esses novos direcionamentos, somados a precarizacdo das condigdes de trabalho, sdo
mediadores na construgdo da identidade dos diretores de escola, pois produzem efeitos

significativos na trajetdria profissional.

2.3. Pos-fordismo: organizacio e racionalizacio do trabalho na escola no contexto das

reformas

As inumeras transformagdes que agem na sociedade tém seus reflexos no dmbito da
politica educativa e, consequentemente, no ambito interno das organizagdes escolares. Sao novos
imperativos impondo-se no dia a dia das instituigdes de ensino, embutidas nos novos

direcionamentos das politicas educacionais, que no Brasil se evidenciam a partir dos anos 1990.

As mudancas na estrutura macroeconomica internacional ¢ a ascensdo do neoliberalismo
impdem mudangas ao mundo do trabalho, na forma de processos determinantes de todo um
conjunto de exigéncias que participam do ambiente escolar. Os valores e os conceitos que

decorrem do mundo dos negodcios e da logica competitiva surgem, no ambito escolar, por meio
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do contetudo das reformas educativas, e passam a exigir de todos os envolvidos no processo de

ensino uma nova “atitude mental”, uma “nova subjetividade”.

Esse contexto promove significativas mudangas no trabalho dos diretores. No espago
escolar, elas se expressam tanto na forma como no contetido. No que se refere ao conteudo, as
mudangas surgem nas orientagdes do curriculo que apontam para a formagdo do “cidaddo-

trabalhador”?°

adaptado as novas exigéncias do mundo produtivo e da economia flexivel, capaz
de “gerir as suas competéncias” ao longo da vida. As exigéncias que se referem a forma
participam do cotidiano dos educadores, principalmente pela implementacdo de mudangas no
modelo de gestdo e condugdo da politica educativa e nas agdes voltadas para qualificacdo e

formagdo dos educadores, no intuito da maior eficiéncia e eficacia.

A nossa hipdtese ¢ a de que as reformas educacionais empreendidas pelo governo,
determinadas pelos organismos internacionais, assumiram em nosso pais um viés prioritariamente
financeiro, cuja expressdo foi o critério da “equidade social”. As estratégias de ac@o foram
fundamentadas na racionalidade econdmica, tendo como referencial principal a matriz discursiva

do campo empresarial.

O novo modelo de gestdo da politica educacional, a exemplo da empresa moderna, buscou
a eficiéncia do processo e a legitimagdo junto a sociedade pela introducdo de novas medidas de
financiamento, avaliacdo e controle da politica educacional. O conteido das novas propostas
envolveu o discurso e as praticas relativas a questdo da formacdo e da qualificagdo, cujo
propdsito principal foi o da elevacdo da produtividade do trabalho docente. Pode-se identificar
isso, nas propostas voltadas para a formacdo docente implementadas apds a promulgacido da nova

Lei de Diretrizes e Bases —LDB DE 1996 ¢ na Politica de Valorizagdo do Magistério.

Essas transformagdes inscrevem-se no contexto da transi¢do do fordismo para o pods-
fordismo ou acumulagdo flexivel, verificadas no Brasil a partir do final da década de 1980. As
estratégias adotadas pelos governos e as empresas, pelo imperativo da chamada globalizacdo,
buscam a desonerag@o do capital para facilitar seus fluxos e, portanto, ndo ficam restritas apenas
a esfera econdmica, mas avancam também sobre as dimensdes politicas, sociais e culturais,

envolvendo mudangas significativas no papel do Estado.

20 Conforme os Pardmetros Curriculares Nacionais —PCN

65



No processo de acumulagao flexivel (HARVEY, 1996), o Estado, ao contrario do periodo
fordista, assume uma forma ‘enxuta’, atua na desregulamenta¢do do trabalho, na precarizacio e
na privatiza¢do da seguridade social, visando a desoneragdo do capital para o reestabelecimento

do principio do mercado.

Todo ideario em torno do Estado minimo ou do neoliberalismo pela re-hegemonizagado do
principio do mercado, segundo Heloani (2003), ganha impulso, nos paises desenvolvidos, no
inicio dos anos 1970, ap6s um periodo de notavel crescimento econdomico situado entre os anos
1950 e 1973. As propostas de reforma do Estado ganham impulso no inicio dos anos 1970, ap6s
um periodo de notével crescimento econdmico situado entre os anos 1950 ¢ 1973. E que os paises
centrais, principalmente europeus, devido a problemas de ajuste economico relativos a crise do
petrdleo, passam a contestar o Estado sobretudo, o bem-estar social. No Brasil as reformas

acontecem mais acentuadamente ao longo da década de 1990.

O ideério neoliberal foi respaldado pelas idéias de Hayek (1987) em “O caminho da
Servidao” cuja obra, publicada pela primeira vez em 1944, é recuperada no inicio dos anos 70,
justamente no contexto da crise do fordismo. Hayek criticou, nesta obra, os fatores que limitavam
os mecanismos de mercado pela ingeréncia do Estado, como uma ameaga a liberdade do
individuo, ndo somente no campo econdomico, mas no politico também. Em seus argumentos
combateu a idéia de igualdade defendida pela social-democracia, pelo socialismo e pelos
movimentos operarios, argumentando que toda a politica de prote¢do social incorreria em
assistencialismo e, consequentemente, em serviddo. Em sua concep¢do, somente uma sociedade,
com fundamentos centrados no mercado e na livre competi¢do ¢ que poderiam atingir um grau
elevado de prosperidade. As ideias de Hayek influenciaram politicos, empresarios e intelectuais

das grandes corporacgdes e da grande midia, que enxergaram nelas, algumas respostas para a crise.

O principio do mercado procura legitimar-se pelo discurso da reforma do Estado que
passa a fundamentar o conjunto de politicas publicas, a partir da década de 80. No Brasil, esse
discurso comega a ser disseminado com propostas de reformas do ex-ministro Bresser Pereira,
ainda no final da década de 1980 no governo Sarney, colocadas em pratica a partir do governo

Collor [1990 —92], aprofundadas ao longo da era FHC (1994-2002) e com o préprio Bresser
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Pereira a partir de 1995%', ¢ mantidas no governo Lula (2003 -2010) com a politica de ajuste

fiscal.

A justificativa para a Reforma do Estado pode ser identificada no pensamento de Pereira

(1997), como segue:

“A globalizagdo impds uma dupla pressdo sobre o Estado: de um lado representou
um desafio novo — o papel do Estado ¢ proteger seus cidaddos, e essa prote¢do
estava agora em xeque; de outro lado, exigiu que o Estado, que agora precisava ser
mais forte para enfrentar o desafio, se tornasse também mais barato, mais eficiente
na realizagdo de suas tarefas, para aliviar o seu custo sobre as empresas nacionais
que concorrem internacionalmente”.(PEREIRA, 1997, p. 14)

Ao comentar o ideario do Estado neoliberal, Heloani (2003, p.100) observa que,

“Nas organizagdes privadas e publicas, termos como empregabilidade,
desregulamentagdo, privatizagdo, mercado, downsizing, terceirizagdo,
flexibilizacdo dos contratos de trabalho e administragdo publica gerencial
tornam-se recorrentes em todos os niveis hierarquicos e gozam de inaudito
concurso da midia e de alguns intelectuais organicos...”.

Todos os processos de reformas, dentro dos quais se incluem reformas educacionais, serdo
fundamentados pelo discurso da agilidade administrativa e técnica. O referencial para os
argumentos dos agentes publicos foi encontrado no setor privado e nas teorias administrativas,
dos quais foram extraidos conceitos como: produtividade, eficdcia, eficiéncia, exceléncia e
competéncia. Esse novo pacote conceitual foi amplamente disseminado pelos agentes publicos
para legitimar as reformas junto a sociedade. As justificativas ficaram por conta também da

“morosidade” e “ineficiéncia burocratica da maquina publica” e seu corpo de funcionarios.

2l Em 1995 teve inicio no Brasil a Reforma do Estado com a publicagdo, nesse ano, do Plano Diretor da Reforma do Estado e o
envio para o Congresso Nacional da emenda da administragdo publica que se transformaria, em 1998, na Emenda 19. Nos
primeiros quatro anos do governo Fernando Henrique, enquanto Luiz Carlos Bresser-Pereira foi o ministro, a reforma foi
executada ao nivel federal, no MARE - Ministério da Administragdo Federal ¢ Reforma do Estado. Com a extingdo do MARE,
por sugestdo do proprio ministro no final desse periodo, a gestdo passou para o Ministério do Planejamento e Gestdo, a0 mesmo
tempo em que estados e municipios passavam também a fazer suas proprias reformas.
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Na politica educativa a partir da década de 1990, a idéia de racionalidade econdmica ira
compor as propostas de gestdo tendo o financiamento e a avaliagdo como estratégias principais €

legitimadoras das reformas (OLIVEIRA, 2004 ).

No Brasil e nos demais paises da América Latina, as orientagdes convergiram para o
modelo inglés, ou thatcherismo de reforma do Estado, cuja preocupacdo fundamental estava
centrada na redugdo dos gastos publicos destinados as politicas de prote¢@o social, principalmente
dos mais pobres, “sobretudo a partir dos fundos publicos criados para este fim, com existéncia

provisoria”. (OLIVEIRA, 2004, p. 95)

O marco dessas estratégias fica por conta do Consenso de Washington (1989)*. Os paises
ali reunidos, representados por economistas de cunho liberal, estabeleceram um conjunto de
politicas de ajustamento de contas para paises em desenvolvimento, defenderam a elaboracdo de
bases para uma nova politica econdmica, social, cultural e educacional. Nesse encontro firmou-se
também todo o ideario da reforma do Estado, ou seja, do Estado minimo e neoliberal que se
traduziu, em nosso pais, nas politicas que buscavam a desregulamentagdo, descentralizagdo,
autonomia (leia-se: mercé do mercado sem recursos do Estado) e privatizagdo dos servigos

publicos.

Um outro marco significativo foi a Conferéncia Mundial sobre “Educag¢éo para todos” de
Jomtien, na Tailandia, realizada em margo de 1990. Nessa conferéncia foram langadas as bases e
as orientagdes para as reformas educacionais nos paises mais pobres e populosos do mundo por

meio da politica da “equidade social”.

Artigo 2. Expandir o enfoque

“l. Lutar pela satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem para todos
exige mais do que a ratificagio do compromisso pela educagdo basica. E
necessario um enfoque abrangente, capaz de ir além dos niveis atuais de
recursos, das estruturas institucionais; dos curriculos e dos sistemas

22 Esse encontro foi promovido pelo Institute for International Economics que tinha como proposta avaliar o desempenho
econdmico dos paises latino americano. O tema do encontro foi “Latin Americ Adjustment: Howe Much has
Happened?”. Desse encontro participaram varios economistas latino-americanos de perfil liberal, funcionarios do Fundo
Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e do governo dos
EUA. O encontro teve um carater académico, mas suas decisdes transformaram-se em um receituario das agéncias
multilaterais citadas acima, para a concessdo de empréstimos, monitoramento, ingeréncia em assuntos internos dos paises
como (no) ajuste econdémico e (a) reforma do Estado.
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convencionais de ensino, para construir sobre a base do que ha de melhor nas
praticas correntes. Existem hoje novas possibilidades que resultam da
convergéncia do crescimento da informacdo e de uma capacidade de
comunica¢do sem precedentes. Devemos trabalhar estas possibilidades com
criatividade e com a determinagdo de aumentar a sua eficacia.

2. Este enfoque abrangente, tal como exposto nos Artigos 3 a 7 desta Declaragao,
compreende o seguinte:

* universalizar o acesso a educacdo e promover a equidade:
* concentrar a aten¢do na aprendizagem,;

« ampliar os meios e o raio de agdo da educagdo basica,

* propiciar um ambiente adequado a aprendizagem;

» fortalecer aliangas”. (UNICEF, 1990)

A expansdo da educacdo basica para os paises pobres significou encontrar estratégias para
“elevacdo no nivel de atendimento as popula¢des sem, contudo, aumentar na mesma propor¢ao os

investimentos” (OLIVEIRA, 2004b, p.130).

O Artigo 9 do mesmo documento refere-se a mobilizacdo de recursos privados e

voluntarios em complementagao:

“(...) Para que as necessidades basicas de aprendizagem para todos sejam
satisfeitas mediante acdes de alcance muito mais amplo, serd essencial mobilizar
atuais e novos recursos financeiros e humanos, publicos, privados ou voluntarios”.
(UNICEF, 1990)

O critério da equidade adotado na politica educacional consubstanciou-se para os paises
pobres, em politicas focalizadas (“‘cobertor curto”) para atender as populagdes mais vulneraveis
econdmica e socialmente. Tal focaliza¢do teve como propoésito entregar a essa populacdo os

designios de encontrar caminhos para sua sobrevivéncia.

Analisar o critério da equidade, Souza (2005) afirma que os relatdrios dos anos noventa,

produzidos pelo Banco Mundial, discutem a pobreza da perspectiva,
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“de sua administracdo e do abandono de politicas sociais universalistas. No
combate a pobreza, as politicas sociais desempenhariam um carater
compensatério, devendo ser dirigida aos grupos mais vulneraveis. E nesse
contexto que ocorre a substitui¢do conceitual da concepgdo de igualdade pela de
eqiiidade, como possibilidade de redugdo das desigualdades de acesso a
educacgdo”. (SOUZA, 2005, p.104)

Ao analisar a influéncia do Banco Mundial no direcionamento da politica educacional

pelo critério da equidade a autora demonstra que:

“As necessidades educacionais s3o maiores que os recursos, afirma o Banco
Mundial, portanto ha que se direcionar os gastos para aqueles setores mais
vulneraveis da sociedade, como, por exemplo, as meninas € os povos indigenas. A
educacgdo para a pobreza ¢ uma diretriz de diminui¢do dos custos de educagdo para
o setor publico, considerando que as necessidades educacionais sdo maiores do
que os recursos disponiveis”. (SOUZA, 2008, p.104)

A “equidade social” far-se-ia presente, principalmente nas politicas de financiamento, a
partir de custos minimos assegurados a todos. Essas diretrizes foram e ainda estdo sendo
cumpridas no Brasil pelos acordos firmados com o Banco Mundial que passa, de maneira mais
intensa ao longo dos anos 90, a definir os valores e concepgdes de conhecimento para as politicas
educacionais. Entre os principais pontos das propostas do Banco Mundial para a educacdo,
destacam-se os processos de descentralizagdo e autonomia expressadas no processo de
municipalizagdo, nos projetos de parceria com o setor privado e, no campo ideologico, no ideario

da qualidade, da equidade, da eficacia, da eficiéncia e das competéncias.

A desconcentragdo e a autonomia favoreceram a regulacdo estatal a distdncia, medindo a
eficacia, mensurando os resultados pela avaliacdo institucional. No campo educativo,
especificamente, tais propostas surgem vinculadas ao discurso da qualidade amplamente
disseminado nos anos 90. Nessa perspectiva, a gestdo escolar tem, de forma contraditéria, sua

autonomia de atuacdo ampliada, a0 mesmo tempo em que fica mais controlada.
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Pode-se verificar que os aspectos que estamos questionando, no texto acima, sdo
principios norteadores da LDB (Lei 9394/96). Sao eles: a) autonomia que pressupde a maior
mobiliza¢do da gestdo na busca da colaboragdo e envolvimento dos atores internos (professores e
pessoal administrativo e operacional) e externos (comunidade) na busca de resultados; b)
descentralizagdo que pressupde uma maior desconcentracdo das decisdes em termos

administrativos e financeiros; e ¢) democratizacdo que espera maior participagao.
No artigo 12 tais fungdes ja aparecem ampliadas, quando destaca suas incumbéncias:
L. elaborar e executar sua proposta pedagogica;
II. administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;
II.  assegurar o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidos;
IV.  zelar pelo cumprimento do plano de trabalho de cada docente;
V. promover meios para a recuperagdo dos alunos com menor rendimento;

VI. articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de

integrag@o da sociedade com a escola;

VII. informar os pais e responsaveis sobre a frequéncia ¢ o rendimento dos

alunos, bem como sobre a sua proposta pedagdgica.

A mesma lei em seus artigos 14 e 15, apontam para a autonomia, pedagdgica

administrativa e financeira. Como segue:

Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades e
conforme os seguintes principios:

I. participagdo dos profissionais da educag@o na elaboracdo do projeto pedagogico
da escola;

II. participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. (...)

Art. 15 — Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagogica e
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administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas de direito financeiro
publico.

A exigéncia de um grau elevado de profissionalismo e envolvimento do quadro do

magistério ndo combina com a redug¢do dos investimentos em infraestrutura ¢ em melhoria das

condigdes de trabalho.

Diante do “novo paradigma” de organizag¢do do Estado, o terceiro setor e todo seu ideério
emergem de forma expressiva. O terceiro setor vincula a gestdo das politicas publicas e dos
servigos essenciais ao conceito prestagdo de servicos que tem no discurso empresarial sua fonte

de inspiragdo e de fundamentacio.

De acordo com Santos (1996, p. 255), o terceiro setor ajuda a legitimar a retirada do
Estado da prestagdo desses servigos, o “que é aparentemente contraditorio, da intervengdo do
Estado na economia: a protecdo e viabilizagdo de empresas, os incentivos fiscais, o
protecionismo, ou a cobertura de situacdes de faléncia muitas vezes até por meios fraudulentos”.
Ou seja, atua na defesa do principio do mercado e recorre ao principio da comunidade, embutidos
no discurso do participacionismo, “na solidariedade, no auto-governo, para a obtencdo de
cumplicidade ideologica, na legitimacdo da transferéncia dos servigos sociais para o setor privado

ndo-lucrativo”.

As reformas educacionais, no Brasil e na América Latina, podem ser identificadas pela
introducdo de novos processos administrativos e pedagogicos padronizados, com o proposito de
baixar os custos (eficiéncia) ou redefinir os gastos e permitir o controle central da politica
educacional. Entre as estratégias de controle podemos destacar o planejamento ¢ a
desconcentragdo administrativa. Incorpora-se a elas a possibilidade de complementagdo

or¢amentaria via recursos da propria comunidade assistida e de parcerias (OLIVEIRA, 2004b).

Podemos identificar nessas reformas, no Brasil, uma nova regulagdo das politicas

educacionais.

“Muitos sd3o os fatores que indicam isso, dentre eles € possivel destacar: a
centralidade atribuida a administracéo escolar nos programas de reforma, elegendo
a escola como nucleo de planejamento e gestdo: o financiamento per capita, com a
criagdo do Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
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Valorizagdo do Magistério (Fundef), por meio da lei n. 9424/96; a regularidade e a
ampliacdo dos exames nacionais de avaliacdo [...], bem como a avaliagdo
institucional e os mecanismos de gestdo escolar que insistem na participacdo da
comunidade” (OLIVEIRA, 2004b, p.130).

Os pontos descritos acima pela autora expressam as caracteristicas das reformas
educacionais no Brasil ao longo dos anos 1990. Em resumo, podemos dizer que elas introduziram
novas medidas reguladoras focalizadas na gestdo, no financiamento e na avaliacdo. Como
consequéncia, ocorrem modificacdes significativas nas relagdes de trabalho, no &mbito da escola,

em razdo das novas demandas introduzidas pelo modelo de gestao.

2.3.1. O curriculo orientado por competéncias e as transformacées na organizacio do

trabalho escolar.

Afora as questdes apontadas no tdpico anterior e com igual relevancia, destacamos
também a reforma do curriculo ocorrida no Brasil a partir dos anos 1990. A reforma curricular foi
implementada para cumprir os requisitos das transformagdes produtivas e do novo arranjo social

pos-fordista. Como destaca Kuenzer (2004, p. 85),

“As mudancas ocorridas no mundo do trabalho a partir dos anos 1990, com a
globalizagdo da economia, com a reestruturacdo produtiva e com as novas formas
de relagdo entre Estado e sociedade civil a partir do neoliberalismo, mudam
radicalmente as demandas de disciplinamento, e, em decorréncia, as demandas que
o capitalismo faz da escola.

O texto dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) ¢ bastante

claro nesse aspecto ao vincular o trabalho a ideia de cidadania.

73



(...) todos devem ser educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das
principais atividades humanas, enquanto campo de preparacdo para escolhas
profissionais futuras, enquanto espaco de cidadania, enquanto processo de
producdo de bens, servicos e conhecimentos com as tarefas laborais que lhes sdo
proprias. (BRASIL, 1999, v. 1, p.140).

O conceito de competéncia vem ocupando uma posi¢do central no processo de reforma
curricular no Brasil, como um ideal a ser atingido, pois esta ligada a capacidade de adequagdo do
individuo as novas formas de organizagdo do trabalho. Tais requisitos se relacionam a adaptagdo

a novas situacdes e capacidades de resolucdo de problemas no trabalho.

Conforme destaca Oliveira (2003, p. 12),

“... Ao mesmo tempo, essa nocao traz embutida a idéia de obtengdo de sucesso, de
eficiéncia, talvez um resgate de um dos principios da teoria liberal cléssica, a livre
concorréncia, que pressupde a competéncia para o individuo se langar no mercado
e sobreviver nele. Essa no¢do de competéncia vem acoplada a de empregabilidade,
a de responsabilizagdo dos trabalhadores por sua condi¢do no mercado de
trabalho”

A educagdo formal assume um papel de destaque uma vez que tem sido tratada como
unico caminho para se encontrar um emprego ou manter-se nele. Do mesmo modo, a formacao
passou a ser uma “estratégia defensiva” para os trabalhadores do magistério que, “por nao
conseguirem responder de forma satisfatoria aos desafios da sua pratica cotidiana, podem estar
atribuindo a sua pouca capacitag@o a razao do seu insucesso” (OLIVEIRA, 2003, p. 32) O que se
deve a propria natureza do trabalho que esta estritamente vinculada ao conhecimento e a sua

transmissdo através da escola.

Oliveira (2003, p.32) afirma que “tal sentimento explique tanto ‘mal estar’ manifestado
pelos professores de que precisam saber cada vez mais, de que lhes faltam cursos e programas de
qualificag¢@o [...]” ou ainda como dissemos, envolve esfor¢os de adaptagdo fundamentais no

processo de construgdo da identidade.
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Os trabalhadores do magistério, que atuam na escola, sdo muito visados pelos programas
governamentais. Sdo considerados agentes da mudanca diante das reformas. Sao

responsabilizados pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema.

As mudancgas tém impactos diretos na organizacdo do trabalho escolar, pois passam a
exigir mais tempo de trabalho. Esse tempo, se ndo ¢ transformado em aumento da jornada de
trabalho, acaba se traduzindo numa intensificacdo do trabalho, a quem obriga a responder a um

nimero maior de exigéncias em menos tempo (OLIVEIRA, 2003).

A orientag@o por competéncias afetou sobremaneira a organizagdo do trabalho na escola.
Na concepgdo do curriculo destacamos a organizagio da escola” em ciclos como medidas de néo
repeténcia, como no caso da progressdo continuada. Essa concepg¢@o enfatiza o ritmo proprio do
aluno, com um enfoque construtivista dimensionando a fung¢do socializadora da escola. A gestdo
passa a contemplar estratégias de envolvimento da equipe escolar no planejamento, elaboracdo de
projetos, discussdo coletiva do curriculo, da avaliacdo, da qualidade da educagdo e dos resultados

da escola.

A proposta de organizacgdo curricular tem como finalidade quebrar a concepcdo linear e
hierdrquica da aprendizagem e da idéia de conhecimentos traduzidos para saberes e
competéncias. As Diretrizes Curriculares Nacionais contempla a idéia do “conhecimento em
rede” e da “flexibilizagdo curricular”, relacionando o conhecimento escolar, contemplado na Base

. . . . . 24
Nacional Comum, a todas as esferas da vida do aluno compreendidas como Parte Diversificada™.

Com a reforma curricular, novas demandas s3o colocadas para a escola e para seus
trabalhadores. Uma delas é a concepgdo de trabalho por projetos. Conforme aponta Barreto
(2008), os projetos podem ser elaborados por iniciativa da propria escola com o envolvimento

dos professores individualmente, em grupos, ou diretores e coordenadores; dos drgdos gestores

2 QOliveira (2004) faz a distingfio entre a organizagdo escolar e a organizagio do trabalho na escola. Organizagdo escolar refere-se
as condigdes objetivas sob as quais o ensino estad reestruturado: Das competéncias administrativas de cada 6rgdo do poder publico
ao curriculo que se pratica em sala de aula, passando pelas metodologias de ensino e processos de avaliagdo adotados, tudo seria
matéria da organizacdo escolar. Ja o conceito de organizagio do trabalho deve ser compreendido a luz das teorias econdmicas. Ele
compreende uma forma especifica de organizagio do trabalho sob o capitalismo. (...) Apesar de estarmos tratando de trabalho
docente em escolas publicas, ndo podemos deixar de considerar que a escola que conhecemos hoje estd marcada por uma forma
especifica de organizagdo e que esta reflete a maneira como o trabalho ¢ organizado na sociedade.

2% Ver artigos 22 e 26 da Lei 9394/96 - LDB. Destacamos também, a transversalidade proposta nos Parimetros
Curriculares Nacionais —PCN que podem contribuir para uma compreensdo do que estamos querendo dizer.
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das redes de ensino; ou por meio de parcerias com ONGs, universidades publicas e privadas,

empresas e instituicdes prestadoras de servicos.

O trabalho por projetos vem inserindo novos papéis aos docentes, coordenadores e
diretores, disseminando um sentimento de perda da identidade profissional, de
desprofissionalizagdo pela constatacdo, por parte desses trabalhadores, de que “as vezes ensinar
ndo ¢ o mais importante”. Tal processo se refor¢a com as estratégias de gestdo que envolvem o

voluntariado ¢ o comunitarismo (OLIVEIRA, 2003).

As reformas educativas baseadas no principio da competéncia do sistema escolar tem
inserido instrumentos de controle de qualidade externos e internos a escola, que expressam bem
o conceito de autonomia controlada utilizado por Pages (1987). Sdo modelos estruturados a partir
de uma logica gerencial de mercado que pressupde certa descentralizagdo com a transferéncia de
parte das responsabilidades de algumas decisdes das esferas federal e estaduais para os
municipios e para as proprias escolas. E importante destacar que as propostas de autonomia da
gestdo financeira e da gestdo do curriculo estdo submetidas a esquemas centralizados de

avaliacdo do sistema.

O controle centralizado se expressa por meio de metas de qualidade que foram construidas
a partir de instrumentos como o Saeb, o ENEM, e o IDEB®. Concordamos com Lima (2008)
quando afirma que tais meios de controle expressam uma “ideologia organizativa de tipo
neotayloriano”, uma vez que concentra-se em resultados obtidos, assume os objetivos como
consensuais e definidos a priori e as tecnologias pedagogicas e de avaliagdo como processos

certos, estaveis e objetivos. O autor diz se tratar de uma perspectiva gestionaria utilitaria e

25 O Saeb foi criado em 1988 para coletar dados sobre alunos, professores, diretores de escolas piiblicas e privadas em todo o
Brasil. Vem sendo aplicado a cada dois anos, desde 1990 ¢ avalia o desempenho dos alunos brasileiros da 4* ¢ da 8 séries do
ensino fundamental e da 3* série do ensino médio, nas disciplinas de Lingua Portuguesa (Foco: Leitura) e Matematica (Foco:
resolucdo de problemas). O Enem foi criado em 1998, com o proposito avaliar o desempenho do aluno ao término da
escolaridade basica, para aferir desenvolvimento de competéncias e habilidades e a0 mesmo tempo possibilitar a participagdo em
programas governamentais de acesso ao ensino superior, como o ProUni, por exemplo, que utiliza os resultados do exame como
pré-requisito para a distribui¢do de bolsas de ensino em institui¢des privadas de ensino superior. O Ideb foi criado em 2007 com a
finalidade de “melhorar a qualidade da educacio” através de metas de desempenho bianuais. Os sistemas municipais, estaduais e
federal de ensino tém metas de qualidade para atingir. O indice, elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep /MEC), mostra as condi¢des de ensino no Brasil. A fixacdo da média seis a ser alcancada
considerou o resultado obtido pelos paises da Organizaggo para a Cooperacdo ¢ o Desenvolvimento Econdémico (OCDE).
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mecanicista da organizagao escolar que desconsidera reais caréncias e dificuldades das condigdes

de trabalho.

2.3.2. A formacio e a carreira no magistério

r

A exemplo da empresa, o discurso da formagdo também € incorporado como solugdo
adaptativa as novas exigéncias expressas na politica educacional. Na direcdo do que estamos
apontando, muitas mudangas foram introduzidas na formagdo do magistério e no exercicio
profissional. Contudo, podemos antecipar que tais alteracdes aparecem sob a forma de novas
exigéncias mesmo com a permanéncia dos problemas e dificuldades historicas, no exercicio
profissional. O enfoque teérico da formagao recai na “falta de preparo técnico” do docente sobre
a ideologia do profissionalismo. Esse ultimo fator revela o carater prescritivo dos programas de
formagdo. Parece predominar um tipo de concepg¢do formativa sem uma sintonia com as reais

necessidades das escolas e dos trabalhadores que nela atuam.

Podemos afirmar que, apesar das novas propostas no campo formativo se apresentarem
como meio de valorizagdo do magistério, o que se tem verificado, ao tomar conhecimento das
condigdes precarias existentes, é que essas mesmas medidas t€m, na verdade, como propdsito
potencializar as atribuigdes da escola e, portanto, intensificar o trabalho do diretor.
Empreendedorismo, polivaléncia, qualidade, parceria, mobilizacdo e participacdo da comunidade

sdo conceitos recorrentes nas atividade formativas.

Desde o final da década de 1970 e anos 1980, as entidades do magistério reivindicam
abertamente a estruturagdo da carreira em nivel nacional. Parte dessas reivindicagdes foi
contemplada no texto constitucional de 1988. No capitulo referente a educagdo (Art. 206), fica
assegurada a necessidade de garantir planos de carreira para os docentes do setor publico, piso
salarial profissional e ingresso por concurso publico de provas e titulos. Esse texto foi

regulamentado mais tarde no art. 67 da LDB.:

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educagdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos ¢ dos planos de
carreira do magistério publico:
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I - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

I - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para esse fim;

III - piso salarial profissional;

IV - progressdo funcional baseada na titulagdo ou habilitagdo, ¢ na avaliagdo do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho;

VI - condigdes adequadas de trabalho.

Paragrafo unico. A experiéncia docente ¢é pré-requisito para o exercicio
profissional de quaisquer outras fun¢des de magistério, nos termos das normas de
cada sistema de ensino. (BRASIL, 1996).

Na lei do FUNDEF* esse artigo foi refor¢ado. Contudo, no que se refere aos salarios do
magistério, a vinculagdo de 60%?>’ dos recursos gerados pelos impostos para o pagamento de
professores em exercicio protegeu o nivel do salario do magistério, propiciando aumentos
significativos onde as remuneragdes eram irrisorias (MONLEVADE, 2001). Essa nova situagdo
favoreceu a pratica gerencial de uma relagdo maior aluno-professor. A lei também estimulou o
nivelamento, por baixo, alcancando municipios onde os professores recebem menos que um
salario minimo, mas achatando os salarios do magistério em regides urbanas onde o quadro de
inativos € maior e os saldrios mais elevados. Tais principios foram preservados, mesmo com a

criagdo do FUNDEB.

O Plano Nacional de Educacdo — PNE reconhece que a qualidade do ensino somente
podera ser atingida e alcangada, se for promovida a valorizacdo do magistério. E destaca que essa

valoriza¢do so6 pode ser obtida por meio de “uma politica global de magistério” que implicaria

26 Lei 9.424/96 — cria o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagio do Magistério
(Fundao); Estabelece como foco dos investimentos o Ensino Fundamental. O fundo é composto por 15% do Fundo de
Participacdo dos Estados ou de 15% do Fundo de Participa¢do do Municipio que sdo resultantes do IPI de exportagdo e do
ICMS. A lei considera para efeito de distribuicdo o numero de alunos matriculados no ensino fundamental e o custo
minimo per capita anual. Se os recursos forem insuficientes, a Unifio deve, segundo a lei, complementar os recursos do
Fundo; 60% dos recursos devem ser utilizados para pagamento dos professores do EF.

71 ei Rita Camata e de Responsabilidade Fiscal.
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simultaneamente: a formagdo profissional inicial,as condi¢des de trabalho, o salario, a carreira e

a formacao continuada.

No entanto, mesmo confluindo com a ideologia do profissionalismo, em seu diagndstico,
o documento & bastante claro e demonstra o conhecimento do governo sobre as condigdes
precarias em que se encontram os profissionais docentes no pais. Mas, a0 mesmo tempo em que
detecta tal situacdo, remete a solugdo para o campo da formacgdo, ligando esta a perspectiva de
evolugdo na carreira. A qualificag@o e a formagdo surgem como sindénimos de profissionalizacao,

logo, valorizagdo do magistério.

“(...) Esforcos dos sistemas de ensino e, especificamente, das instituigdes
formadoras em qualificar e formar professores tém-se tornado pouco eficazes para
produzir a melhoria da qualidade do ensino por meio de formagdo inicial porque
muitos professores se deparam com uma realidade muitas vezes desanimadora.
Ano apo6s ano, grande numero de professores abandona o magistério devido aos
baixos salarios e as condi¢des de trabalho nas escolas. Formar mais e melhor os
profissionais do magistério ¢ apenas uma parte da tarefa. E preciso criar condigdes
que mantenham o entusiasmo inicial, a dedicagdo e a confianca nos resultados do
trabalho pedagégico. E preciso que os professores possam vislumbrar perspectivas
de crescimento profissional e de continuidade de seu processo de formagao. Se, de
um lado, ha que se repensar a propria formacao, em vista dos desafios presentes e
das novas exigéncias no campo da educacdo, que exige profissionais cada vez
mais qualificados e permanentemente atualizados, desde a educacdo infantil até a
educagdo superior (e isso ndo é uma questdo meramente técnica de oferta de maior
numero de cursos de formagao inicial e de cursos de qualificagdo em servigo), por
outro lado ¢ fundamental manter na rede de ensino e com perspectivas de
aperfeicoamento constante os bons profissionais do magistério. Saldrio digno e
carreira de magistério entram, aqui, como componentes essenciais. A avalia¢do de
desempenho também tem importancia, nesse contexto. (BRASIL/MEC. 2001, p.
150)

Esse ideario pressupde que a capacitagdo € a solu¢do para a superacdo dos problemas
como a falta de infraestrutura material e fisica das unidades escolares. O texto levanta
preocupacdes e prioriza a adaptacdo dos docentes as condi¢des adversas e ndo sua transformacao,

principalmente ao considerar o critério de focalizagdo dos recursos ja comentados anteriormente.
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Esse discurso pautard toda a fundamenta¢io da pedagogia das competéncias™ para a formagdo
docente encontrada no parecer 09/2001 do Conselho Nacional de Educacdo, que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores da educagdo basicaem nivel

. . . 2
superior curso de licenciatura .

Como assinalamos, ¢ de pleno conhecimento do governo a situacdo precdria dos
trabalhadores da educac¢@o, posto que o relatério da pesquisa sobre o Perfil do Professor do INEP
(2003) ¢ bastante revelador. Na avaliacdo das condicdes de trabalho dos docentes da rede publica,

o documento aponta que

“(...) Enquanto 80% das fung¢des docentes da rede privada atuam em escolas com
biblioteca, na rede publica esse indice ¢ de 55%. Com relagdo a laboratdrio de
informatica, a relagdo ¢ de 64% versus 26%, relagdo similar no que se refere ao
acesso a Internet. A despropor¢do de recursos mantém-se quando olhamos para a
presenca de laboratorio de ciéncias: 46% na privada contra 20% na publica. Esses
poucos indicadores deixam claro o quanto as condi¢des que o professor encontra
para realizar o seu oficio em uma escola publica sdo piores que aquelas
encontradas na rede privada, muito embora essas ltimas também deixem muito a
desejar, assim como o fato de que possuir um bem ou servico ndo assegura a sua
utilizacdo ja que s3o muito comuns bibliotecas e laboratorios pouco
utilizados”.(INEP, 2003, p. 43)

O levantamento realizado Gatti e Barreto (2009) para a UNESCO revela que os
trabalhadores da educagdo tém como atividade principal o exercicio do magistério™. Essa

hipodtese parece concretizar-se quando se analisam os dados relativos as séries finais do Ensino

28 Sobre a nogdo de competéncia, podemos dizer que teria surgido no campo empresarial e seu significado vinculado a
capacidade de resolucdo de problemas numa situagdo dada, tornando o trabalhador ¢ o desempenho mensuraveis pela
afericdo dos seus resultados. (PIOLLI, 2003). Como assinala Tanguy (1997, p.55) “(...) o discurso sobre as competéncias
pode ser compreendido como uma tentativa de substituir uma representagdo da hierarquia dos saberes e das praticas,
notadamente aquela que se estabelece entre o puro e o aplicado, o tedrico e o pratico ou entre o geral e o técnico, por uma
representacdo da diferenciagdo entre formas de saberes e formas de praticas, diferenciacdo que seria horizontal e ndo mais
vertical. (...) refor¢a as particularidades do trabalhador, ressaltando sua individualidade ” para oferecer atendimento ao
aluno e atividades administrativas relacionadas a escola (INEP, 2003, p. 43).

% No recente Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE, langado em 2007, as preocupagdes com a formagdo tém espago
privilegiado dentro das perspectivas de “valorizagdo do magistério”. Um exemplo disso ¢ o Programa Universidade Aberta
(UAB), criado em 2006, que esta voltado para a formagdo inicial de professores em exercicio que ainda estdo sem uma graduacio,
ou, ainda, oferecer formagdo continuada.

30 Segundo o. Art. 67, § 2°da LDB: Para os efeitos do disposto no § 5 do art. 40 e no § 8 do art. 201 da Constitui¢io Federal, sdo
consideradas fungdes de magistério as exercidas por professores e especialistas em educagdo no desempenho de atividades
educativas, quando exercidas em estabelecimento de educagfo basica em seus diversos niveis ¢ modalidades, incluidas, além do
exercicio da docéncia, as de dire¢do de unidade escolar e as de coordenagdo e assessoramento pedagogico. (Incluido pela Lei n°
11.301, de 2006). No entanto, o estudo feito pelas autoras se restringe aos docentes, ou seja, aos que atuam em sala de aula.
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Fundamental ¢ do Ensino Médio, onde atua a maioria dos docentes com formagdo em nivel
superior, assim como também da educagdo infantil. O percentual de docentes com apenas um
trabalho na educacdo infantil ¢ de 88,4%; no ensino fundamental, 82%; no ensino médio, 75%. A

jornada média de trabalho docente ¢ de 30 horas semanais.

O mesmo relatério constatou ainda que o nimero médio de 35 alunos por turma, na rede
publica de ensino, pode ser considerado elevado em todos os niveis de ensino (GATTI &

BARRETO, 2009).

De volta ao levantamento do INEP (2003). Na creche, por exemplo, observou-se uma
média de quase 18 alunos por turma. No Ensino Médio essa medida foi de mais de 37, sendo que
20,4% das turmas desse nivel de ensino, em termos nacionais, possuiam mais de 40 alunos. As
Regides Norte e Nordeste, ainda de acordo com o levantamento, possuiam as maiores médias de
alunos por turma. Esse fato decorreu principalmente devido a uma tentativa de reduzir os custos
educacionais, uma vez que o salario do professor ¢ o componente de maior peso. O Fundef, que
vinculou o repasse de recursos a um valor per capita, também induziu um inchago das turmas

como forma de fazer o dinheiro “render”.

“O salario inicial do professor tem, no geral, sido baixo, quando comparado a
outras profissdes que exigem formagdo superior. Isso pesa sobre as caracteristicas
de procura desse trabalho, assim como sobre o ingresso € permanéncia na
profissdo [...]. Tomando por base a PNAD?' 2006, “a média salarial dos docentes
da educagdo basica é de R$927,00, mas a mediana, ou seja, o ponto em que 50%
dos professores recebem abaixo desse valor, ¢ R$720,00.Apenas poucos ganham
acima de R$2000,00 e no nordeste 60% ganham menos do que R$530,00”
(GATTI & BARRETO, 2009, p. 6)

Na realidade, as reformas educativas t€ém contribuido para o processo de deterioracdo da
imagem social ou da representagdo social produzindo efeitos marcantes na constru¢do da
identidade pessoal dos trabalhadores do magistério, dentre eles os gestores. Por forca da propria
legislagdo, esses trabalhadores estdo tendo que dominar novas praticas e saberes no exercicio de

suas fungdes, mesmo sob as condigdes ja relatadas.

31 pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios ~PNAD. E elaborada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
- IBEG
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O Plano de Desenvolvimento da Educagio — PDE** do governo Lula reconhece as
reivindicagdes histéricas do magistério ao propor um piso salarial nacional®, com um valor
nominal de R$ 950,00 para os profissionais de nivel médio, por um jornada basica de 40 horas
semanais. Tal medida, que pretende atingir todos os profissionais do magistério, demonstra o

uanto se tem, ainda, que avancar em termos de “valorizacdo do magistério”.
9 b

No texto do PDE encontramos ainda algumas ressalvas:

“E a primeira categoria a ter um piso salarial nacional definido na Constituig#o.
Prefeitos e governadores ndo precisardo pagar o valor total do piso imediatamente.
O valor integral deve ser pago em 2010, a partir de reajustes anuais. Em 2009,
estados e municipios devem pagar a mais dois tercos da diferenca entre o valor
pago atualmente e o valor do piso. Se um profissional recebe hoje R$ 500, tera
direito, em 2009, a R$ 300 a mais no salario mensal. Em 2010 tera, integralizados,
os R$ 950 para uma jornada de 40 horas semanais. De julho de 2008 a janeiro de
2010, prefeitos e governadores terdo de promover ajustes na estrutura
administrativa para conseguir pagar o valor total do piso. Os entes federados que
comprovarem insuficiéncia de verba para oferecer os reajustes receberdo
complementag¢do da Unido com recursos do Fundo da Educagdo Bésica — Fundeb.
(BRASIL/MEC, 2009)

O apelo a participagdo da comunidade nos processos, no espago da escola, a pedagogia
dos projetos, a transversalidade dos curriculos, as avaliagcdes formativas, colocam-se como
exigéncia as quais os trabalhadores gestores se véem obrigados a responder. Contudo, esses
trabalhadores “expressam sensagdo de inseguranca e desamparo tanto do ponto de vista objetivo
— faltam-lhes condigdes de trabalho adequadas — quanto do ponto de vista subjetivo”

(OLIVEIRA, 2004b, p. 1140).

Os problemas relativos a identidade dos profissionais da educag@o expressam-se por meio
das doencas no trabalho, abstinéncia e fuga do trabalho e estdo relacionados a essas condigdes
precarias de trabalho. Nesse processo acarreta-se também o desprestigio social e baixos salarios.

Essa situacdo tem-se refletido na perda e ndo permanéncia do quadro de trabalhadores efetivos,

2.0 PDE foi langado em 2007. Ele aborda trés pontos importantes para analise: o sistema de avaliagdo da qualidade da
educagdo, o piso salarial do magistério e a formagdo do magistério.
33 Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008.
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no aumento de professores contratados sem qualificagdo e no consequente aumento da

rotatividade nos sistemas de ensino.

Vimos até aqui que as reformas educacionais, empreendidas pelo governo, foram
fundamentadas no discurso de critérios voltados para a “equidade social”. Para tanto, buscou-se
introduzir estratégias empresariais no campo da educago, pois foram importados conceitos do
mundo produtivo e da teoria da administragdo e como tal focalizaram suas ag¢des na eficiéncia do

sistema como Vviés explicitamente financeiro.

A exemplo das empresas, a eficiéncia buscada por intermédio do financiamento, da
avaliacdo e da gestdo visa, na verdade, a elevagdo da produtividade do trabalho dos profissionais
que atuam no magistério. Produtividade esta pensada somente no contexto da competi¢do de
mercado, do aluno cliente, imperando o quantitativo sobre o qualitativo. Essas estratégias ficaram
restritas ao campo formativo, seja para a preparagdo de novos profissionais seja para a
reconversdo daqueles que ja atuavam. O foco privilegiado das politicas de valorizagdo do
magistério foi envolvido pelo discurso da formagdo por competéncias. Convém enfatizar que a
gestdo por competéncias favorece a individualizagdo pela possibilidade de mensuragdo dos
resultados e culpabilizagdo desses mesmos individuos pelo fracasso frente aos objetivos

organizacionais.

No proximo capitulo iremos abordar como tais medidas vem sendo adotadas no Estado de
Sdo Paulo. Nossa preocupagdo sera a de dar voz aos diretores de escola e sua percepg¢do sobre
essas reformas no cotidiano do seu trabalho (o real do trabalho) demonstrando os esquemas de
interpretagdo, as estratégias defensivas, os esfor¢os de adaptacdo, os conflitos e as contradigdes

envolvidas na pratica.
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Capitulo 3. Autonomia controlada na gestdo escolar: os efeitos no trabalho do

diretor de escola

Estudamos, nos capitulos anteriores, as transformag¢des produtivas e analisamos, de forma
breve, as formas de manipulagdo da subjetividade com o propdsito de compreender melhor o
processo de construcdo da identidade do trabalhador que, a nosso ver, estd engendrada no

trabalho e nas interagdes no ambito das organizagdes.

Procuramos destacar também que, ndo s6 nas empresas, mas também na esfera do Estado, as novas
formas de organizacdo do trabalho v@o sendo incorporadas e impulsionadas pelas reformas neoliberais. A
ampla reforma do Estado redefine as fun¢des deste em matéria de politicas publicas, adotando, neste campo

especificamente, praticas “inovadoras” de gestdo. Assiste-se, ¢ com o Brasil ndo ¢ diferente, a uma

\

reestruturagdo cujas praticas foram a descentralizagdo com uma forte tendéncia a privatizagdo. O
paradigma da “eficiéncia” do setor privado contra a burocracia e “morosidade” do setor publico tem sido

utilizado como referencial, nos discursos dos reformadores.

Observamos que, de forma diferenciada da organizacdo taylorista e fordista, as
organizacdes inseridas num ambiente concorrencial em escala global, necessitam da maior
receptividade e do envolvimento do individuo. As formas de organizagdo do trabalho pds-fordista
demandam trabalhadores aptos a participar, a mobilizar saberes, técnicas e competéncias,
capacidade de iniciativa e de adaptagdo as mudangas permanentes. Ou seja, € uma nova relagio
que exige o envolvimento subjetivo do trabalhador. A pressdo no trabalho ndo fica mais vinculada
a execucdo de tarefas parcializadas, mas aos objetivos e finalidades das empresas. Trata-se de

processo no qual o individuo ganha mais visibilidade.

No que se refere a escola demonstramos, num breve historico, as aproximagdes da teoria
classica da administragdo (taylorismo e fayolismo) com a administragdo escolar. Vimos que a
administrag¢do escolar foi concebida como um processo técnico, cientificamente determinado e
burocratico, cujo propdsito era garantir a unidade, a economia de tempo, recursos € a

produtividade da escola no contexto da massificacdo do ensino. Esse esquema foi concebido sob
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normas rigidas, autoridade centralizada, hierarquia, planejamento, organizacdo detalhada e
avaliacdo de resultados. E foi sob tais fundamentos de organizacdo do trabalho que foi sendo

construido o papel do diretor de escola.

Procuramos demonstrar como os fundamentos do pds-fordismo foram inseridos na escola
por meio das reformas educacionais ocorridas a partir dos anos 1990. Tais reformas, orientadas
pelo mercado, impulsionaram medidas de racionalizacdo combinando a expansdo quantitativa, sob

o critério da equidade social, com medidas de corte de despesas pelo Estado neoliberal.

As medidas influiram na escola, tanto no conteudo, correspondente a formacdo dos
trabalhadores a partir de uma nova pedagogia — a pedagogia das competéncias, como também na
forma, que contempla novos métodos, praticas e discursos de gestdo e organizag@o do trabalho na
escola, baseados nos fundamentos pds-fordistas. Verifica-se uma reedicdo da dimensao
empresarial da gestdo escolar que inseri novas demandas e papéis ao diretor de escola, agora

gestor.

O aprimoramento técnico, a qualificacdo e a premiag¢@o na politica de valorizagdo do
magistério, combinadas com as formas de controle por meio de metas, indices, medigdes e
avaliacdes do desempenho escolar sdo exemplo de praticas que estabelecem novos papéis,

requisitos e demandas no d&mbito da organizacdo do trabalho.

Neste capitulo iremos analisar como no arranjo social pos-fordista, o estranhamento
ocorre por meios mais sutis e sofisticados. A manipulagdo do trabalhador ocorre pela via das
estratégias de gestdo que requisitam a maior adesdo dos trabalhadores e seu envolvimento
subjetivo. Sob tais condigdes postas, os esforcos de adaptacdo dos trabalhadores aos novos
esquemas de organiza¢do do trabalho, num clima de instabilidade e medo, sdo constantes e

aumentam o sofrimento.

Em seguida, iremos demonstrar como, no contexto das reformas educacionais no Estado de
Sao Paulo, os aspectos acima podem ser identificados. Abordaremos a questdo dialogando com os
sujeitos envolvidos na pesquisa, priorizando a maneira como interpretam, agem e se manifestam
em relagdo as prescrigdes da organizagdo escolar e seus efeitos na organizagdo do trabalho. O

conflito, os esforcos de adaptacdo que os diretores empreendem para adequar a organizacio
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prescrita do trabalho a organizagdo real do trabalho s@o a causa de muito sofrimento psiquico e

produzem efeitos significativos na construcdo da identidade desses trabalhadores.

Com o proposito de demonstrar o conteudo das reformas, iremos primeiramente
problematizar as mutagdes no trabalho do diretor analisando os conceitos de administragdo e
gestdo. Iremos demonstrar também a percepgdo dos diretores de escola (sujeitos da pesquisa) sobre
alguns dos aspectos das reformas educacionais do Estado de Sdo Paulo com o propdsito de apontar
as confluéncias dessas reformas com os fundamentos do pos-fordismo e os efeitos no cotidiano

desses trabalhadores.

Abordaremos as mudangas na organizacdo do trabalho na escola considerando: gestdo
financeira, gestdo do curriculo, autonomia e planejamento, gestdo participativa e democratica, € o
sistema de avaliagdo da escola. Tais mudangas t€ém elevado as responsabilidades e a visibilidade
dos diretores na produgdo de resultados dentro das expectativas da politica de melhoria da
qualidade do ensino. A atribui¢do de certo grau de autonomia tem ocorrido, mas com um forte
esquema de controle dos resultados da escola, fato que amplifica o papel do diretor e causa do
maior sofrimento pelos esfor¢os que tem que fazer para adequar a organizacdo prescrita a sua
realidade, a qual nem sempre favorece a producgdo dos resultados esperados. O sofrimento desses
trabalhadores come¢a com o ndo reconhecimento do seu esforco de adaptagdo, da sua

engenhosidade, criatividade e transgressdes para fazer a escola funcionar.

3.1. As exigéncias do novo capitalismo: alguns elementos para reflexido sobre o trabalho na

escola.

Conforme exposto no capitulo anterior, a racionalidade econdmica vai se expandindo a
todos os setores da sociedade. E na década de 1990 que se consolidam e acirram os processos
de racionalizacdo e de burocratizagdo. Nesse periodo houve um aprofundamento dos processos
de burocratizag¢do, envolvendo institui¢des publicas, empresas, sindicatos, igrejas que se

organizam cada vez mais com base na razdo instrumental, segundo os principios da
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produtividade, lucratividade, da qualidade , e, por que nao dizer, da eficacia e eficiéncia, em

concordancia com Habermas (1987).

Houve um refinamento pelo processo de ideologizacdo das formas de dominagdo
tradicionais. Os processos de institucionalizagdo delimitam as formas do agir comunicativo, por

meio de legitimacdo ideologica.

A forma totalitaria desses processos, que se traduzem em concepgdes presentes no campo
educativo, penetram em varios ambitos da sociedade de forma ideologizada, tornando-se um
elemento-chave na nova configuracdo do capital, e parte integrante e legitimadora dos novos

processos de dominagdo e de acumulagio.

Muito do que se diz, em termos da adaptagdo do trabalhador as inovagdes, passa pelo
campo formativo, ou seja, pela educacdo. Esta ganha destaque, nesse contexto, sob o nome de

formacao continuada.

Na mesma direc@o de Dubar (2005), destacamos que os esforcos de adaptacdo, seja na
formacgao inicial ou continuada em um ambiente de incertezas, provocam efeitos na identidade
social dos individuos. As permanentes inovagdes tecnologicas e na organizagdo do trabalho
impactam no plano de vida pessoal, na imagem de si construida a partir do trabalho. E, em
muitos casos, a exigéncia de novos atributos, de competéncias e habilidades vem sendo feita
sob condi¢des, oferecidas pelas organizacdes, que ndo permitem o desempenho esperado.
Como no caso dos trabalhadores da educacdo, muitas vezes sob condi¢des de trabalho

degradadas ou degradantes.

Cabe-nos, portanto, analisar as exigéncias feitas aos trabalhadores nessa nova configuragao
do processo de acumulagdo capitalista e pontuar como as organizacgdes e seus esquemas de gestio
elevam seus mecanismos de controle de maneira mais sutil e refinada com estratégias de

manipulagdo da subjetividade do trabalhador.

A nova organiza¢do do trabalho coloca o individuo como objeto central de sua abordagem.
Um individuo que aparece confrontado por solicitacdes cada vez mais complexas e exigentes que
requisitam seu maior envolvimento nos resultados e objetivos organizacionais. Essa nova

conformacdo do trabalho passa a afetar outras dimensdes da vida e a aumentar o sofrimento, em
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razdo do esfor¢co de adaptagdo permanente as novas situagdes € a sua maior visibilidade pelo
comprometimento com os resultados e objetivos organizacionais. Agregamos a isso as formas de

autonomia controlada que pressupdem esquemas de avaliag@o e de remuneragdo individualizados.

A suposta repulsa a rotina burocratica e a busca da flexibilidade produzem novas estruturas
de poder e controle, em vez de criar situagdes de emancipacgdo. Toda essa dindmica, imposta por
um mundo do flexivel e da superfluidade, da competi¢do acirrada, nos remete ao debate sobre as
questdes relativas a identidade do trabalhador, para quem as situagdes de instabilidade e de risco se
tornaram necessidades a serem enfrentadas diariamente, assim como os sentimentos de fracasso.

(SENNETT, 1999)

“A flexibilidade designa essa capacidade de ceder e recuperar—se da arvore, o teste
de restauracdo da sua forma. Em termos ideais, o comportamento humano deve ter
a mesma forga ténsil: ser adaptavel a circunstancias varidveis, mas ndo quebrando
por elas. A sociedade de hoje busca meios de destruir os males da rotina com a
criagdo de institui¢des mais flexiveis”.(SENNETT, 1999, p.53)

A identidade de muitos profissionais, dentre eles os do magistério, inserida nos
esquemas de organizagdo do trabalho, no contexto pods-fordista, estda sendo construida
carregada de frustragdes, angustias associadas ao sentimento do fracasso em relagdo a carreira
ou ao exercicio profissional, o que parece cada vez mais evidente. No entanto, a adaptacdo aos
novos requisitos deverdo, nessa perspectiva, ser preenchidos pela formag¢do continuada ou,

ainda, pela qualificagdo e requalificagao.

No caso dos profissionais do magistério, o discurso da qualificacdo e da requalificac@o
aparece atrelado ao da qualidade e do profissionalismo. A falta de qualificagdo ¢ a “causa
principal da crise da educac@o” e fator determinante no processo de reconhecimento da

carreira e da profissdo.

Os fundamentos ideologicos das propostas relativas a qualificacdo do trabalhador,
veiculados nas diferentes politicas educativas e disseminados pelo discurso empresarial, e pela
midia em geral, aparecem ndo apenas nas exigéncias de educacdo basica geral e de
conhecimentos voltados para a nova base tecnologica, mas também na adesdo plena do
trabalhador ao novo modelo de reprodu¢@o do capital. Esse novo modelo engloba as estratégias
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de gestdo e controle sobre o trabalho, adequadas ao esquema de producdo flexivel, o que exige
também trabalhadores flexiveis, polivalentes e com capacidade de interferir no processo

produtivo.

Os discursos empresariais evidenciam a necessidade de qualificacdo da forga de trabalho,
de forma a tornd-la apta a atuar na base técnica da reestrutura¢do produtiva. De acordo com

Segnini (2000, p.73):

“O conhecimento aparece como fator essencial de ascensdo social num mundo
globalizado e informatizado ...”, o que d4 a formagado do trabalhador um sentido
politico-pratico. [...] a “educagdo e a formagdo profissional aparecem hoje como
questdes centrais, pois a elas sdo conferidas fungdes essencialmente instrumentais,
ou seja, capazes de adaptar os trabalhadores as mudangas técnicas € minimizar os
efeitos do desemprego” (SEGNINI, 2000, p. 73).

r

O idedrio das competéncias ¢ amplamente disseminado nos esquemas de avaliagdes
individualizados no ambito das empresas e seus novos instrumentos de gestdo de pessoas.
Principalmente porque essas noc¢des, passam a participar dos critérios modernos de avaliagdo e de
manipulagdo da subjetividade, que procuram identificar o potencial de “entrega” dos individuos

aos objetivos organizacionais.

A idéia de competéncias pressupde a capacidade de os individuos mobilizarem saberes
tacitos, técnicos ou profissionais, em favor da organizagdo, ou seja, mobilizar, integrar e
transferir conhecimentos, recursos e habilidades que “agreguem valor econdmico a organiza¢do”

(FLEURY, 2000).

Essa visdo da educag@o, baseada no discurso das competéncias, foi disseminada ao longo
da década de 1990, e serviu de referencial para justificar e fomentar a proliferagdo de cursos em
nivel superior, em diversas areas, por centros universitarios e institutos isolados, movidos pelo
setor privado de ensino (ISEs). Entre esses cursos situamos os de formag¢do do magistério em
licenciaturas e cursos de pedagogia em nivel de graduagdo ou, ainda, de pos-graduag@o em nivel

de especializagio.
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O estranhamento sob a organizagdo do trabalho pods-fordista ¢ dado por um tipo de
envolvimento cooptado que permite ao capital apropriar-se do saber fazer do trabalho. O
trabalhador deve agir para o capital em prol da produtividade sob uma aparente eliminagdo da
distancia entre concepgdo e execucdo, no processo de trabalho. Tal eliminagdo ¢ aparente porque
a decisdo efetiva sobre o que vai ser produzido e do como produzir ndo pertence aos

trabalhadores.

As teorias da qualidade sdo um exemplo desse novo tipo de envolvimento. Heloani (2003)
aponta que tais programas vém reordenar a subjetividade do homem no trabalho ou requisitar uma

nova “atitude mental”.

A nova subjetividade requisitada dos trabalhadores fixa-se em “manifestacdes propositivas”
dos individuos, como a vontade de aprender, a capacidade de enfrentar desafios, a disponibilidade
para estudar e adquirir novos conhecimentos fora do horario de trabalho, inclusive nos finais de
semana, muito mais do que as possibilidades e os limites reais relacionados a disponibilidade de
tempo e rendimentos do trabalhador. Tal enfoque procura, também, culpabilizar individualmente

cada um pelo fracasso.

Trabalhar em equipe, atingir metas, trabalhar por objetivos sdo componentes da pretensa
autonomia do trabalhador nas organizag¢des hipermodernas. Concordamos com Heloani (2003),
quando afirma que esta autonomia pode significar, na verdade, uma maxima responsabilidade.

Trata-se de uma autonomia controlada, como apontou Pages (1987).

Ao trabalhar por objetivos, o trabalhador assume riscos e, ao assumi-los, compromete-se
mais com a organiza¢do. A autonomia integra um jogo que faz o trabalhador interiorizar as
normas e sentir-se mais controlado. O individuo é colocado diante de contradi¢des, tensdes e
solicitagdes nas novas situagdes de trabalho. O individuo foi colocado no coragdo do processo de

modernizagdo das organizac¢des, exposto a um sofrimento ainda mais profundo. (LINHART,2000)

A dominagdo da organizagdo, exercida pela interiorizagdo de valores, fica entdo favorecida,
ndo sé pelas novas estratégias de gestdo de pessoas, mas também por gerar a instabilidade e a
inseguranga nos trabalhadores. Sao exemplos disso, as contradi¢des entre o discurso da qualidade e
o da eficacia na prestagdo de servigos como objetivo organizacional diante das condi¢des reais,

muitas vezes precarias, que o trabalhador tem para sua efetivagao.
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Esses fatores, somados aos esquemas de remuneracdo particularizados por metas e
objetivos, contribuem para a reducdo dos custos e a elevagdo da produtividade. A dominagdo da
empresa moderna vai se estabelecendo, assim, pela progressiva substitui¢do de um sistema de
ordens por um consistente sistema de regras e normas interiorizadas. Trata-se de um sistema
sofisticado de controle e poder que engloba um sistema de valores que devem ser utilizados pelos
individuos, dentro das organizag¢des. As estruturas mentais dos trabalhadores tornam-se ajustadas a

organizagao.

Foucault (1989) analisa a transi¢do dos processos sociais punitivos a normatizagdo e € com
base nisso que Pages (1987, p.49) ird afirmar que a passagem da gestdo por meio de ordens para a
gestao por regulamentos “¢ uma caracteristica fundamental das novas formas de poder. Passamos

assim da obediéncia a um chefe a adesdo a uma logica”.

De acordo com Pages (1987), quanto mais inatingiveis forem os principios, maior sera a
“autonomia”, ou seja, maior a responsabilidade do individuo no trabalho. O que o autor chama de
autonomia controlada ¢ um processo que exige do trabalhador maior sujeicdo e dedicacdo com
vistas aos objetivos, metas e principios pré-estabelecidos, e quem ndo se sujeita ¢ visto com

desconfianca. A adesdo aos objetivos € o ponto-chave das relagdes de trabalho:

“A contradi¢ao entre liberdade e submissdo aparece quando o individuo percebe
que esta submetido a um jogo. Estar submetido ao jogo provoca temor nio so de
perda, mas de perder-se, perdi¢cdo esta que € a consciéncia angustiada da alienacao.
Entdo a Ginica maneira de tentar remediar a eclosdo desta contradi¢cdo é reconhecé-
la afirmando cinicamente: “em uma sociedade capitalista € preciso ser capitalista”.
O sonho & voltar suas proprias regras contra a organizagdo capitalista”.(PAGES,
1987, p. 59)

Trata-se de um jogo feito com base na evolugéo da carreira dos individuos. No entanto, inserido
nele, o individuo pode vir, as vezes, a se tornar a propria vitima. Na busca de autorrealizacdo e
reconhecimento, todos jogam e t€m consciéncia do jogo. A linguagem legitima o sistema de regras,

constituindo o sistema de representagdes. Assim Pages coloca que

“Todo aquele que queira ser compreendido na organizacdo deve adotar esta
linguagem para ter crédito e situar-se em relag@o as normas que ela enuncia. Todo
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discurso que foge disso ndo serd entendido, pois situa-se fora do campo das
representagdes coletivas que este quadro de referéncia delimita. Um tal discurso
ndo seria nem mesmo combatido e considerado uma ameaca para os principios
fundamentais da  ética da  organizagdo,seria apenas  incongruente,
irrelevante”.(PAGES, 1987, p.77)

A apologia desse “novo ser no trabalho” faz-se por meio de uma farta literatura, produzida
na area da administragdo de empresas para a gestdo de pessoas. Esse ideario vem sendo partilhado
por executivos e instituigdes educativas, 6rgdos governamentais que atuam no campo educativo e
nas politicas de emprego. Nao podemos excluir dessa lista as entidades sindicais de trabalhadores
que atuam no campo da formacdo profissional. Sdo disseminadores ainda os cursos de MBA, de
administragdo e gestdo de negdcios, treinamentos no ambito das proprias empresas, entre outros. A
pratica discursiva e seus principais enunciados envolvem a grande midia também e um amplo
mercado da literatura de autoajuda. O contetdo, via de regra, relaciona-se a adaptabilidade do

homem novo ao mundo produtivo, flexivel e volatil.

Um dos fundamentos dessa literatura, por exemplo, foram os quatro pilares da educagdo

propostos pela Unesco a partir das pesquisas coordenadas por Jacques Delours (1999).

O “aprender a conhecer” ¢ estratégico para a “empregabilidade” de quem vive num
ambiente cada dia mais competitivo. Coloca os sujeitos na condi¢do de construtores de seu proprio
destino e como responsaveis pelo seu sucesso ou fracasso, num mundo em permanente
transformacdo. O “aprender a ser” e o “aprender a conviver” visam atender as demandas dos novos
ambientes organizacionais flexiveis que requisitam habilidades e competéncias comunicacionais, e
do trabalho em equipe. Situam os sujeitos como responsaveis por construirem um ambiente
harmonioso baseado na fusdo amorosa. Ja o “aprender a fazer” alia-se a maior aproximagao entre 0s
saberes praticos e tedricos, a0 mesmo tempo em que relaciona a permanéncia e/ou manuten¢do do
emprego a um novo comportamento dentro das organizagdes baseado na polivaléncia, flexibilidade,

competéncia, competitividade, "vestir a camisa da empresa".

Conforme observa Foucault (1990, p. 13),
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“(...) averdade € centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicdes
que o produzem; esta submetida a uma constante incitagdo econdmica e
politica (necessidade de verdade tanto para a produgdo econdmica, quanto
para o poder politico); € objeto, de varias formas, de uma imensa difusdo e
de um imenso consumo (circula nos aparelhos de educacdo ou de
informacdo, cuja extensdo no corpo social ¢ relativamente grande, ndo
obstante algumas limitagdes rigorosas) ¢ produzida e transmitida sob o
controle, ndo exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos
politicos ou econdomicos [...] é objeto de combate politico ¢ de confronto
social (lutas “ideologicas’)”.

A pratica discursiva aparece articulada ao pragmatismo economico € vem provocando o
surgimento de sentimentos de medo e submissdo, e acentuando o sofrimento moral e fisico. Tais
sentimentos neutralizam a capacidade de mobilizagdo coletiva frente a precarizacdo e intensificacdo do
trabalho. Conforme destaca Dejuors (2001), sob tais condi¢des € que surgem as estratégias defensivas

do siléncio, da cegueira,da surdez e do individualismo.

Para Pages (1987), conforme ja abordamos, as organizagdes surgem como lugar autonomo
de uma producdo ideoldgica uma vez que estdo apoiadas em aparelhos ideoldgicos da sociedade
global, principalmente por intermédio do Estado. Essas organiza¢des procuram influenciar a
sociedade com sua orientagdo, integrando as escolas, as universidades, os universitarios. A
organizacdo torna-se o lugar privilegiado da produgdo ideoldgica conformista, a0 mesmo tempo

em que produz conceitos e valores que sdo absorvidos pela sociedade.

Nesse ambiente, o0 medo, a inseguranga, os sentimento de fracasso como sofrimento sao
negados, pois, de certa forma, representam a “incompeténcia ¢ a falta de zelo no trabalho”. Dentro

13

dos ambientes organizacionais “... o processo de trabalho s6 funciona quando os trabalhadores
beneficiam a organizagdo do trabalho com a mobilizagdo de suas inteligéncias, individual ou
coletivamente. (...). O medo, a submissdo, a ordem, a obediéncia e o zelo no trabalho fazem apelo a
subjetividade . A mobilizacdo da inteligéncia pela gratificagdo e pelo reconhecimento do trabalho

benfeito ndo tem limite”. (DEJOURS, 2001,p.56)

Todas as acdes no ambiente organizacional sdo justificadas pelo que Dejours (2001)
denominou de ideologia defensiva do realismo econdmico. A concorréncia e a necessidade de
adaptag@o permanente as mudangas na organizacdo do trabalho sdo imperativos que precisam ser

enfrentados pelos sujeitos.
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Isso acontece em virtude do capital econdmico. Como diz Dejours (2001):

“A ideologia do realismo econdmico consiste, levando em conta o que sugere o
estudo clinico — afora a exibi¢do da virilidade —, em fazer com que o cinismo passe
por forca de carater, por determinacdo e por um elevado senso de responsabilidades
coletivas, de servigo prestado a empresa ou ao servigo publico, até de senso civico e
de interesse nacional, em todo caso, de interesses supra-individuais. Tais
qualidades exaltadas coletivamente, sdo logo associadas a formacdo de uma idéia
de pertencimento a uma elite, implicita no exercicio e na adog¢do de uma
Realpolitik. Quer dizer, tudo se ha de fazer em nome do realismo da concorréncia
econdmica, da "guerra das empresas" e pelo bem da nacdo (que estaria ameagada de
aniquilamento pela concorréncia econdmica internacional). Os outros, evidentemente,
sdo as vitimas. Mas isso ¢ inevitavel. Para arrematar o dispositivo da ideologia
defensiva, alguns chegam a sustentar que o "trabalho sujo" ndo ¢ feito as cegas,
mas, obviam de maneira racional e cientifica. Demitem-se prioritariamente os
menos capazes, os velhos, os inflexiveis, os esclerosados, os que ndo podem
acompanhar o progresso, os retardatarios, os passadistas, os ultrapassados, os
irrecuperaveis. Além disso, muitos deles sdo preguigosos, aproveitadores e até maus-
caracteres” (DEJOURS, 2001,p.90).

A ideologia defensiva, vai se tornando a principal referéncia do processo de selec@o. A selecdo
dos capazes, criativos, flexiveis, dos exemplos que legitimam a atual conformag¢ao da organizagdo do

trabalho.

Heloani (1997), para ilustrar o que estamos apontando, diz que as empresas, no Brasil, t€ém
utilizado conceitos como qualidade, reengenharia, dowsinzing, sem uma reflexdo sobre o contexto
em que foram produzidos, para justificar cortes de pessoal e, a0 mesmo tempo, instaurar o medo.
Desse modo, a organizagdo empenha-se em desenvolver uma identidade for¢ada e, ao mesmo
tempo, promover a abnegagdo, a identificacdo total dos trabalhadores com a organizagao e fazé-los

“yestir a camisa”.

O medo e a inseguranga aumentam com a responsabiliza¢do do individuo trabalhador pelo
cumprimento de metas e objetivos estabelecidos a priori pela organizagdo. A exposi¢cdo do
trabalhador e das equipes ocorre com a divulgagdo de rankings, indices e ganhos de produtividade.

A gestdo pelo medo torna o trabalhador mais competitivo e mais produtivo.

Compactuamos com Dejours (2001), quando diz que a sociabilidade no mundo do trabalho e as

regras de convivéncia sdo importantes para a organiza¢do do trabalho, na medida em que essas relagdes
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afetam sobremaneira a subjetividade. A organizacdo do trabalho de carater patoldgico neurotizante
produz maior sofrimento no trabalhador e ¢ por conta disso que se elevam os nimeros relativos a

disfung¢des psiquicas.

. aA , . .. . o . . 4
O realismo econdmico, com sua logica competitiva, produz a distor¢do comunicacional’®

ea
mentira sob a forma de resultados positivos. Esses tém por proposito produzir mensagens que

ocultam o sofrimento dos trabalhadores.

Esse papel que cumpre a comunicagdo empresarial foi aprimorado para servir de
propaganda visando ao exterior da empresa, ou seja, a0 mercado consumidor e a clientela. Na
atualidade, contudo, a comunicagdo também é construida para servir aos objetivos “internos”, da
“cultura da empresa”, ajustando, assim, a producdo e a organizagdo do trabalho as exigéncias do
mercado e dos clientes. Essas partes interessadas sdo convencidas de que a satisfagdo dos
funciondrios daquele seu fornecedor foi atestada. Logo, no titulo da empresa aparece:

“valorizagdo” da comunidade interna. (DEJOURS, 2001)

Para efeito de ilustracdo, destacamos a ocultagdo do sofrimento feita também pelo Estado,
quando publica uma imagem da politica de qualidade na prestacdo de um servi¢o social, pela
implantagdo de um novo modelo de gestdo, como ¢ o caso da educagdo, omitindo as reais

condi¢des de trabalho a que estdo submetidos seus trabalhadores.

A expressdo “distor¢do comunicacional” foi desenvolvida por Habermas (1989) e esta embutida
no processo de colonizagdo do mundo da vida pelos imperativos do mundo sistémico. "De modo que a
mentira pode concorrer eficazmente com a discussdo e a deliberagdo sobre o real do trabalho e

sobre o sofrimento dentro da empresa." (DEJOURS, 2001, p.66)

A valorizacdo da cultura organizacional, a mentira comercial, ¢ utilizada para "esconder" o

sofrimento. A informagdo é pré-formatada e vem na forma de panfletos, jornais; dados divulgados

3% S30 exemplos desta distor¢do as politicas de gestdo e certificagio da qualidade, do meio ambiente, da satde e seguranga no
trabalho e da responsabilidade social. Hoje muitas empresas adotam o Sistema de Gestdo Integrada envolvendo essas diferentes
esferas. Tem-se também a verdade da concisdo de informagdes; que nas muitas vezes em que se mostra existente, justifica-se
através da falta de tempo das pessoas leitoras, pois desta forma é suprimida com simplifica¢do das informagdes “logo é preciso ser
direto”. Os receptores destas mensagens, na maioria das vezes, ndo sdo conhecedores das areas que se tenta comunicar. Logo,
novamente a mensagem precisa ser de facil compreensio. Ressalta ainda que aqueles que detém o poder apresentam a dissimulagéo
da comunicagdo nas organizag¢des (DEJOURS, 2001).
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sdo permeados pela mentira comercial O sistema de comunicagdo ocupa-se em promover o engajamento
profundo do trabalhador, a responsabilizagdo, mesmo quando ndo lhe sdo oferecidos meios e condigdes

necessarias para tanto.

Voltemos a Dejours (2001). Segundo o autor, o individuo desenvolve estratégias de defesa para
suportar a organizacao do trabalho, pois as contradigdes entre as expectativas tracadas pelos sujeitos,
em sua dimensdo desejante, confrontadas com as normas interiorizadas e as condi¢des reais e
objetivas do trabalho s3o o fermento do comportamento patoldgico e esteriotipado. Como a

normopatia e a neurose profissional de tragos esquizdides ou parandicos.

Sao exemplos, portanto, dessa distor¢do comunicacional as politicas de recursos humanos e
de gestdo de pessoas, uma vez que contribuem para a manipulagdo do inconsciente. Conforme ja
apontamos, o significado e o sentido do trabalho tém relagdo com a histéria pessoal, com as
projecdes do ser e com a idealizagdo do EU (narcisismo) em relagdo ao OUTRO (sociedade) e,

portanto, constitui-se como expressdo de identidade.

Em concordancia com o que diz Pages (1987), o individuo, diante da organizag@o poderosa,
pode identificar-se plenamente com ela. O medo inconsciente e a culpa possibilitam a plena
identifica¢@o dos individuos com os fins organizacionais, na expectativa do reconhecimento e da

recompensa (amor).

Ocorre nesse processo a infantilizagdo do homem no trabalho. O conflito aparece
despolitizado em torno do reconhecimento, da promogao, dos grupos informais divergentes ¢ da
disputa entre setores. Elas aprofundam a alienagdo gerando a competitividade e o individualismo,

ao mesmo tempo em que reforca atributos de personalidade identificados com sua logica.

A alienagdo no trabalho também se completa com a alienagdo psiquica. Isso pode ser

expresso pelas estratégias de defesa que o individuo constréi para sobreviver no trabalho.

As pressdes no trabalho contribuem para a violéncia e a alienacdo. Elas surgem sob a
forma de resisténcia e de forma totalitaria, no contexto pos-fordista e do realismo econdmico. A
coragem viril ¢ um dos mecanismos de defesa contra o0 medo desenvolvido pelos trabalhadores
submetidos a um contexto de instabilidade e pressdes. Dejours (2001) afirma que ela ndo se

manifesta apenas no comportamento, mas também no discurso, no raciocinio ldgico
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supostamente cientifico e totalizante. Essa ideologia defensiva do cinismo viril, a racionalizagdo

pelo econdmico ¢ uma forma de dominio simbdlico tipico dos homens (DEJOURS, 2001).

Dejours (2001, p.101) destaca que

“Um bom trabalhador, um combatente confiavel e valoroso € aquele que se
mostra — mesmo fora da situagdo que exige conduta corajosa e viril — ter
assimilado de tal modo essas qualidades que elas passaram a fazer parte de sua
pessoa e que, seja qual for a tarefa em que seja empenhado, é capaz de mobilizar
espontaneamente tais qualidades. Em outras palavras o dominio é constante.
Dominio de um conhecimento técnico vivencial gragas ao qual o homem corajoso
pode demonstrar a todo instante que ndo tem medo”

Procuramos demonstrar, até aqui, por meio de uma breve analise das transformagdes
produtivas, os processos de manipulacdo da subjetividade no ambito das organizagdes.
Procuramos evidenciar os efeitos desse processo na construg¢do da identidade dos trabalhadores.
Vimos que sob um esquema de organizagdo do trabalho pos-fordista, os esforcos de adaptagdo

aos novos esquemas de organizagdo do trabalho sdo constantes € aumentam o sofrimento.

Vimos como, sob o contexto do arranjo social pos-fordista, o estranhamento ocorre por
meios mais sutis e sofisticados que requisitam a maior adesdo dos trabalhadores e seu
envolvimento subjetivo. Neste proximo tdpico iremos analisar, através da manifestagdo dos
diretores de escola, as confluéncias do novo esquema de gestdo pds-fordista sobre alguns pontos

das reformas educacionais que envolvem a gestdo escolar.

3.2. Diretor ou gestor: apenas uma questio semantica?

A mudanca do conceito de Administragdo Escolar para o de Gestdo Educacional e de
Diretor para Gestor tem um contetido que ¢ diferenciado, pois contempla os novos requisitos e
expectativas de papéis provenientes do “novo paradigma produtivo”. Portanto, fica longe de ser

apenas uma variagdo semantica.
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O conceito de gestdo™ amplifica as fungdes da escola e do diretor, a0 mesmo tempo em
que requisita uma nova atitude mental desses profissionais no trabalho. Com base no que ja
analisamos no capitulo dois, podemos afirmar que, a0 mesmo tempo em que aprofunda as
funcdes de concepgdo e de autonomia, pressupde um maior envolvimento subjetivo desses
profissionais com os resultados da escola. O termo diretor, conforme Cury (2002), sugere
predominantemente uma posi¢ao hierarquica, referéncia a autoridade administrativa mais alta em

uma estrutura organizacional.

Para Cury (2002), o administrador pressupde uma designagdo que remete a uma
neutralidade técnica, que tem sua matriz na teoria classica de Fayol (1994), que considerava a
possibilidade de dividir o conjunto de operacdes de toda empresa em seis grupos, quais sejam,
operacdes técnicas, comerciais, financeiras, de seguranga, de contabilidade e administrativas, esta

ultima incluindo previsdo, organizagdo, dire¢do, coordenagdo e controle.

Conforme destaca Luck (2006), a administrag@o € vista como um processo racional, linear
e fragmentado de organizagdo ¢ de influéncia estabelecida de cima para baixo dentro das
unidades de ag@o, bem como do emprego de pessoas e de recursos, de forma mecanicista e
utilitarista, para que os objetivos institucionais sejam realizados. O ato de administrar
corresponderia a comandar e controlar, mediante uma visdo objetiva* de quem atua sobre a
realidade, de maneira distanciada e racional. A gestdo ndo se propde a depreciar a importancia da
administra¢do, mas, sim, a superar as limitacdes do enfoque fragmentado, simplificado e

reduzido.

Na mesma direcdo, Werle (2001) destaca que o gestor escolar é uma designagdo que
indica um comportamento dialético, inteligente, de atuagdo e compreensdo da situacdo,
envolvendo o manejo de todos os recursos, especialmente os cognitivos, que o individuo dispde,

bem como sua capacidade de relagdo interpessoal.

Podemos afirmar que o conceito de gestdo, estabelece novos papéis, novas competéncias

que envolvem elementos de participacdo e de autonomia controlada tipicas dos esquemas

3% Cury (2002:164) nos ensina que gestio provém do verbo latino geo, gessi, gestum, gerere e significa: levar sobre si,
carregar, chamar a si, executar, gerar. Trata-se de algo que implica o sujeito. Isto pode ser visto em um dos substantivos
derivados deste verbo. Trata-se de gestatio, ou seja, gestacdo. E o ato pelo qual se traz, em si e dentro de si, algo novo,
diferente: um novo ente. Da mesma raiz provém os termos genitora, genitor, gérmen. Neste sentido, a gestdo ¢, por
analogia, uma geragdo similar aquela pela qual a mulher se faz mée ao dar a luz uma pessoa.
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empresariais. Como exemplo disso, destacamos o trabalho na escola baseado em metas
estabelecidas a priori, combinado com novos esquemas de gestdo financeira e de participacdo da
comunidade nas decisdes. No caso especifico do Estado de Sdo Paulo, o Circuito Gestdo foi

bastante representativo de tal aproximacao.

O Circuito Gestdo™®, realizado pelo Governo do Estado de Sdo Paulo entre 2000 e 2002,
inseriu, no seu contetido programatico de formagdo dos diretores e demais membros do grupo
gestor, os principais fundamentos do modelo de gestdo empresarial pos-fordista. O programa de
treinamento adotou conteudos como: motivagdo, lideranca, qualidade, gestdo de projetos, gestdo
de pessoas, lideranca, comunicagao, relagdes interpessoais, trabalho em equipe, para citar alguns

temas.

O documento aponta as caracteristicas do que pode ser considerado uma revolugdo

gerencial no servigo publico:

Carater estratégico ou orientado por resultados; descentralizagdo; flexibilidade;
desempenho continuo e crescente; competitividade; direcionamento estratégico e
transparéncia e cobranga de resultados (SAO PAULO/SEE, 2000, p.26).

Em seu modulo II apontava para os recursos pessoais necessarios ao gestor:

Capacidade de trabalhar em equipe; capacidade de gerenciar um ambiente cada
vez mais complexo; criagdo de novas significagdes em um ambiente instavel;
capacidade de abstracdo; manejo de tecnologias emergentes; negociagdo; visdo de
longo prazo; assumir responsabilidades pelos resultados; comunicagdo (saber
expressar-se e escutar) e improvisagdo (SAO PAULO/SEE, 2000, p.27).

No que se refere ao perfil do gestor na “nova administragdo” o programa destacou:

3 Conforme Lyra (2003), os Circuitos Gestdo foram cinco encontros modulares oferecidos pela Secretaria da Educagio do Estado
de Sao Paulo. De um total de cinco Mddulos, o0 Moédulo I e o Moddulo III contaram com a parceria do Instituto de Organizagdo
Racional do Trabalho (IDORT). Eles aconteceram nas cidades de Porto Ferreira (primeiro e quinto modulos em maio de 2000 e
julho de 2002 respectivamente), Monte Aprazivel (segundo e quarto modulos em maio e dezembro de 2001 respectivamente) e
em Ilha Solteira ocorreu o terceiro Modulo em julho de 2001.
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Estimular liderangas; competir quanto a resultados; possuir visdo pluralista das
situagdes; cristalizar suas intengdes (honestidade e credibilidade); fundamentar
suas decisdes; ser pluralista; comprometer-se com a emancipacdo de seus
funcionérios; atuar em fungdo dos objetivos (SAO PAULO/SEE, 2000, p.27).

No documento de orientagdo aos gestores da nova proposta curricular do Estado de Sao

Paulo (Sao Paulo faz escola) langado em 2008, o conceito de gestdo aparece assim definido:

Gestdo ¢ entendida aqui como o esfor¢o consciente dos sujeitos responsaveis pela
escola para gerar mudangas, a partir da tomada de decisdes sobre o planejamento,
sua aplicagdo e  avaliacdo. Isso exige competéncia técnica, participagdo
responsavel e compromisso com os resultados educacionais efetivos e
significativos. (SAO PAULO/SEE,2008,p.7)

O conceito de gestdo destaca os atributos individuais do diretor de escola, como a
capacidade de lideranca e de inovag@o. Aos olhos dos reformadores da educacio, os diretores sdo
os atores principais dos programas de reformas. Sdo tidos como os agentes da mudanga, como

responsaveis pela escola, pelo comprometimento com as metas e os resultados.

3.3. O trabalho do diretor na gestio pedagdgica

Vimos no capitulo 2 que por forga da propria legislagdo foram introduzidos elementos que
apontam para a autonomia pedagogica, administrativa e financeira. A autonomia prevista na

legislacdo parece condizente com os modelos de gestdo participativa e democratica da escola.

A idéia da construgdo coletiva do Projeto Politico Pedagdgico — PPP por mecanismos de
participagdo expressam uma nova concep¢ao de curriculo e de planejamento, requisita um papel
articulador do diretor de escola, na mobilizagdo dos atores internos e externos, através dos

conselhos e dos demais 6rgdos colegiados que, na teoria, representam um ideal de gestdo.

No Parecer CEE n° 67/98, que instituiu as Normas Regimentais Bésicas para as Escolas
Estaduais em Sdo Paulo, constam dispositivos que regulamentam a gestdo democratica no

sistema educacional estadual, define as diretrizes e os principios que a alicergam, estabelecendo,
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também, orientacdes norteadoras para a elaboragdo do Regimento Escolar. De acordo com o
parecer, a proposta pedagdgica da escola devera ser elaborada pelos profissionais da escola

vinculando a participagio de alunos e pais ao Conselho de Escola e a APM.

No entanto, a nova proposta curricular da Secretaria da Educag¢do do Estado de Sao
Paulo, denominada de “Sdo Paulo Faz Escola”, implantado na rede estadual publica de ensino no
ano de 2008, mantém caracteristicas de centralizacdo que conflui com o ideario do Banco
Mundial e suas propostas para a melhoria da qualidade da educagdo. De acordo com o Banco

Mundial, a qualidade educativa estd pautada no investimento em trés itens:

“(a) Aumentar o tempo de instrucdo, através da prolongagdo do ano escolar, da
flexibilizacdo e adequag@o dos horarios, e da atribuicdo de tarefas de casa; (b)
proporcionar livros didaticos, vistos como a expressdo operativa do curriculo e
contando com eles como compensadores dos baixos niveis de formagdo docente.
Recomenda aos paises que deixem a produgdo e distribui¢do dos livros didaticos
em maos do setor privado, que capacitem os professores na sua utilizagdo, além de
elaborar guias didaticos para estes ultimos; e (c¢) melhorar o conhecimento dos
professores (privilegiando a capacitagdo em servigo sobre a formacgdo inicial e
estimulando modalidades a distancia” (TORRES, 1998, pp 134- 135).

O Banco Mundial vem recomendando que a elaboragdo do curriculo seja feita de forma
centralizada a0 mesmo tempo em que concebe a educagdo como um campo sem especificidade

(13

ou discussdo pedagdgica, “... no qual confluem e interatuam insumos ao invés de pessoas,

resultados ao invés de processos, quantidades ao invés de qualidades” (TORRES, 1998, p. 141).

No entanto, ao apresentar a recente reforma do curriculo para as Escolas Estaduais a entdo
Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo, Maria Helena Guimardes Castro, justifica a
proposta dizendo que a “criacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as
escolas para que definissem seus proprios projetos pedagdgicos, foi um passo importante. Ao
longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada mostrou-se ineficiente.” (SAO PAULO/SEE,

2008a, s/p.).
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A proposta apresenta uma visdo de escola e de curriculo bastante proximo aos da escola

reflexiva®’. A concepgdo de

“... escola que aprende, o curriculo como espago de cultura, as competéncias como
eixo de aprendizagem, a prioridade da competéncia de leitura e de escrita, a
articulacdo das competéncias para aprender ¢ a contextualizagdo no mundo do
trabalho”. (SAO PAULO/SEE, 2008b, p. 11)

O papel da gestdo e dos diretores fica destacado no documento, como articuladores do
Projeto Pedagogico, juntamente com os outros membros da equipe gestora — Vice-diretor e
coordenadores — no papel de promover e organizar o trabalho “nas condi¢des singulares de cada
escola” para ‘“assegurar aos alunos a aprendizagem dos conteidos e a constituicdo das

competéncias previstas”. (SAO PAULO/SEE, 2008b, p. 4)

A nova proposta curricular introduziu na rede publica estadual uma espécie de sistema
apostilado com conteudos a serem trabalhado pelos docentes, mantendo os esquemas de
padronizacdo dos contetidos a serem ensinados. Os depoimentos, em geral, mostram que ao longo
do processo e das vivéncias os diretores foram desenvolvendo uma identidade oprimida, de perda
da autonomia e de certa desesperanga em razdo da descontinuidade dos projetos e das orientagdes
pedagdgicas desenvolvidas por varias gestdes que se revezaram dos 1990 para ca. As falas
demonstram a insatisfagdo dos diretores com as mudangas pela negagdo, em cada uma delas, do

saber que acumularam ao longo de sua trajetoria profissional.

Diretor (5): “Eu vejo a gestdo da secretaria da educa¢cdo muito centralizada.
Essa é uma visdo que eu tenho da Secretaria da Educa¢do do Estado de Sao
Paulo. E centralizado. Todas as agdes ndo levam em consideragdo as
caracteristicas individuais. Elas sdo coletivas, no geral. Entdo ndo importa minha
realidade aqui [...] Entdo ndo ha dimensionamento com as caracteristicas
regionais, da cidade, da cultura. Tudo é tratado de forma geral e padronizada
[...] Entdo primeiro é isso é tudo centralizado. Entdo a autonomia ela é parcial.
No que é que eu tenho autonomia ? Olha eu tenho autonomia para reunir minha
equipe, meu grupo, achar solugdes para os problemas do meu cotidiano. Achar

37 Ver Alargdo (2005), para quem professores e escolas reflexivas sdo capazes de agir com autonomia e flexibilidadel
frente as mudangas permanentes.
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solugdes para os problemas pontuais. Autonomia para resolver problemas dentro
da legalidade. E so. [...] Agora fazer montagem da escola, envolvendo o
curriculo, envolvendo grade. Isso ndo. Nao, imagina ! Isso ndo existe. Entdo a
grade é essa, o curriculo é esse e’to!’. “Olha nosso grupo tem uma filosofia de
trabalho” Isso ndo. Abre a boca ai [gesticula como se estivesse colocando algo
na boca] vem ‘“guela abaixo”. Entdo ndo existe né ? A autonomia é assim:
resolve ai. Ta resolvendo ? Entdo vocé tem autonomia”.

O diretor revela haver ainda um padrdo taylorista na construc¢do curricular com explicita

separacdo entre concepgao e execugdo, a padronizagdo, a diretividade no sistema de decisdes.

Diretor (1): “Entdo as coisas “tdo” ficando muito muito burocrdticas, invés de
pensar no pedagogico, haja vista a liberdade limitada que temos para se
trabalhar com os nossos problemas e dificuldades [...] a gente vé os professores
cobrando muito essa questdo. Hoje vem uma apostila pronta da Secretaria da
Educagdo, onde o professor é obrigado, tudo bem que vai ter alguma liberdade,
sem envolver aquele conteudo...fazer adaptagoes...., mas ele fica atrelado, ele fica
amarrado aquilo o tempo todo” .

A respeito da mesma proposta curricular uma a Diretora (2) afirma que:

Diretora (2): “Eu acho que falta autonomia, autonomia que sempre foi cantada
em verso e prosa, autonomia pro projeto pedagogico, autonomia pra
administracdo escolar, essa autonomia ela ndo existe, como eu te disse
anteriormente ¢é teoria do discurso, ela ndo existe, porque na pratica a teoria é
outra’.

A proposta ainda ressalta, em conformidade com o padrdo taylorista, o papel estratégico
da equipe gestora na lideranga e condug@o dos trabalhos na escola. Destacamos do documento a
previsdo de coordenagdo de agdes entre as diferentes disciplinas e as areas do conhecimento; o
refor¢o a praticas que valorizem e estimulem a vida cultural da escola e o fortalecimento de
relagdes com a comunidade. Para isso propde orientacdes e estratégias para a formagdo

continuada dos professores, com a ampla participag@o da equipe gestora.
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Conforme o Caderno de Orientacdo aos gestores,

“O ceticismo dos agentes ao receberem a Proposta deve ser considerado como um
argumento real. Muitos dirdo “ai vem mais um pacote, um texto que eu ja li e ja
sei o final”. Os agentes tém razdo, e a Histéria da Educagdo no Brasil pode
exemplificar esse argumento. Como fazé-los acreditar que as mudangas propostas
serdo de fato produtivas? [...] para rebater esse argumento, deve estar informado
sobre as agdes “praticas” da Secretaria, e usar essa informacdo para convencer os
agentes de que a Proposta Curricular €, antes de tudo, uma Proposta Politica que
apdia os movimentos inovadores escolares e que aposta na possibilidade de
desenvolvimento da autonomia escolar. Para isso, lanca mao de pesquisas
educacionais permanentes sobre a evolucdo e avaliagao dos critérios de qualidade
da gestdio e do ensino e de seus resultados”. (SAO PAULO/SEE, 2008c, pp. 8-9)

No entanto, se a proposta revela seu lado ‘progressista e inovador’ ao privilegiar as
relagdes sociais que afetam o desempenho dos alunos no processo de ensino-aprendizagem, ela,
de forma contraditéria, desconsidera as dificuldades e dilemas enfrentados por professores,

diretores e coordenadores no cotidiano da escola. Como segue no depoimento do diretor:

Diretor (1): “Eu estou na rede ha 22 anos. Nesses 22 anos eu ja passei por todas
as mudangas ocorridas, tanto pedagogicamente como administrativamente na
rede. Passei pelo Ciclo Basico, passei pela Escola Padrdo, passei pelo auge do
construtivismo, e todas essas questdes que foram iminentes na rede e o que vocé
percebe é que ndo existe uma sequéncia. Muda-se o governo, muda-se a filosofia.
E quando eu falo muda o governo, ndo muda o partido, tendo em vista o governo
que ai estd, ele é responsavel pelos ultimos 20 anos na educagdo do estado de Sao
Paulo. Mas, toda vez que muda o governo em si, muda o governo, muda o
secretdrio, mesmo sendo do mesmo partido muda-se o secretdario e ndo tem uma
sequéncia. Parece que tudo que o anterior fez ndo tem valor. Entdo, comega-se
tudo novamente, e ai o mandato muda-se novamente e essa sequéncia ela ndo
ocorre, o que dificulta nosso trabalho. Porque toda a vez que vocé ta assimilando
algo essas mudangas ocorrem. Sdo mudangas estruturais mesmo, sdo mudangas
pontuais e importantes no eixo da educa¢do. Entdo todas essas questoes
dificultam, haja vista a nova Secretaria da Educa¢do... vocé percebe uma postura
muito autoritaria, né, e que ta tirando o prazer do professor, né, de estar em sala
de aula, porque nos como gestores, nos ouvimos muito isso ...”
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Na mesma linha um outro diretor descreve as mudancas no sistema de avaliacdo ao

longo de sua trajetoria profissional. Ele destaca que as mudancas sdo superficiais e

descontinuas e ndo atingem efetivamente a realidade do ensino, segundo seu proprio

entendimento.

Diretor (6): “Agora muitas mudangas ocorrem, eu mesmo passei por vdrias.
Cada governo tem uma idéia, cada secretario tem uma coisa na cabe¢a. Muitos
querem mudar o sistema e as normas, mas la na ponta a coisa esta dificil. Ndao
conseguem chegar aonde é preciso chegar. Tanto é que...Bom, eu sou do tempo
em que a nota era de 0 a 100, e depois mudou para de 0 a 10, depois virou
conceito de A a E, mas que até hoje ninguém sabe lidar com isso. Ndo é ? Depois
virou P.S, S e 1. Quer dizer mudou a letra mas no fundo, ndo mudou nada. Mudou
o trabalho do professor ? Mudou a educa¢do ? Mudou o sistema e o povo em
geral que ndo convive com isso acha que esta havendo mudangas. Quer dizer,
mudam as moscas mas o resto... ndo muda nada ! Entdo agora recentemente
voltou a ser de 0 a 10 novamente com o arredondamento da nota para cima. Por
exemplo: 0 4,5 é 5,0 [...] Sempre para a nota maior. Eles querem a aplica¢do da
nota como conceito apenas para agradar aos pais ...”"

O diretor ainda continua sua fala abordando a questdo da progressdo continuada e as

dificuldades que diretores e professores tem em relagdo ao entendimento da proposta.

Diretor (6): O governo quer que o professor avalie o aluno globalmente. Se é
interessado, se ndo falta e se participa das avaliacdes. Tudo isso consolidado
numa nota que é conceito. [...] Entdo vocé fica trabalhando em cima dessas
mudangas todas [...] Além disso, veio a Progressdo Continuada™ um sistema
importado da Espanha [...] E ai vocé ja viu, né ? Eles querem que a nossa
educagdo seja igual a de um pais de primeiro mundo. S6 que aqui o aluno ndo
tem essa consciéncia da formagdo e da estrutura.... Ele ndo tem consciéncia de
que é ele que tem que estudar e que isso depende dele e de que ndo depende muito
da escola, ele tem que estudar, ele tem que vir. O aluno aqui fica contente quando
ndo tem aula. [...] Entdo fica dificil a educa¢do ! Trabalhar em ciclos de 1 a 4°
série, reprova na quarta. Ciclo 2, de 5° a 8, reprova na 8. Assim é que nds

38 O Diretor se reporta a Deliberagio do CEE N° 09/97 que instituiu o regime de Progressdo continuada no Estado de Sdo Paulo
com a organizagdo em ciclos e avaliagdo do processo de ensino-aprendizagem, com a institui¢do da recuperacdo continua e
paralela, a partir de resultados periodicos parciais e, se necessario, no final de cada periodo letivo.
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estamos recebendo alunos na 8" série analfabetos. Temos alunos na 8 com 17
anos. E ai ele atrapalha os colegas e ai a gente joga no Supletivo (EJA).

A manifestagdo da diretora abaixo d4 uma indicagdo mais precisa sobre o processo de
implantagdo da progressdo continuada nas escolas estaduais e ainda aponta como ela foi
interpretada pelos docentes e gestores. A forma diretiva da implantagdo, a auséncia de subsidios,
de condi¢des objetivas para a organizacdo da recuperagdo continua e a falta de tempo e espago

para a discussdo. Esses foram alguns fatores apontados pela Diretora.

Diretora (7): “(...) olha a progressdo continuada é um exemplo de como as coisas
sdo feitas no Estado [..] Ndo houve wuma discussdo com o0s
professores...montaram a proposta e mandaram cumprir ... So que todo mundo
ficou meio perdido e desorientado [...] Ninguém veio perguntar se havia
condicoes para implantar isso. Como organizar a recupera¢do ? Quais o0s
critérios de avaliagdo ? Como preparar os professores ? Veio de cima para baixo
/11'[...] Isso ainda tem sido a causa de muitos problemas para nés diretores (...) "

Sobre a forma como a Progressdo Continuada foi recebida na escola a diretora (4) diz que:

Diretora (4). (...)na verdade foi implantado, ndo foi discutido [...] Nos ndo
estavamos preparados, ou melhor, ainda ndo estamos [...] Em primeiro lugar os
professores entenderam que era uma promog¢do automadtica [...] e a outra coisa é
que muitos passaram a atribuir os problemas de aprendizagem dos alunos pelo
fato de ndo poder ser reprovado |[..] ndo houve nenhum tipo de
preparagdo...disseram que ia funcionar em ciclos e pronto. Tudo ficou na
superficialidade [...] Deram um treinamento para um multiplicador e ficou assim
[...] € como se tivessem tirado o chdo do professor [...] o professor ficou
desorientado.... acho que isso deixou uma lacuna na hora da avaliagdo [...] Com
relagdo ao refor¢co eu digo que é uma aposta no fracasso do aluno, faco
investimentos em salas de refor¢o e ndo na sala de aula comum|...] eu cheguei a
montar 12 turmas este ano [2008] e ndo consegui professor....olha, eu na verdade
tenho que me virar e me desdobrar para fazer a coisa acontecer mais ou menos
como eles pedem...é desgastante demais...
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Outra diretora revela a forma como medidas importantes que afetam a gestdo de escola
sdo implementadas no sistema. Tal foi o caso da implantagdo do ensino de 9 anos® anos no

Estado.

Diretora (2): A secretaria também faz umas coisas que, eu acho que quem
trabalha na secretaria, desconhece totalmente a realidade da escola. Quer ver um
exemplo: a matriz curricular para o ano de 2009 é publicada, acho que no inicio
de dezembro, ndo, 28 de novembro, eu estava com a matriz pronta, depois tive que
Jjuntar o conselho de escola pra discutir uma coisa que eles ja tinham decidido
sobre isso, né, bom...explicar essa matriz....e foi tudo mandado do jeito que...no
formato que a diretoria de ensino queria; né ? Bom e ai saiu uma publicagdo,
agora, alterando a matriz curricular, agora dia 23 de dezembro [2008], todo
mundo estava entrando em recesso, e agora eu liguei pra diretoria ld... porque
dai a gente fez agora 5°, 6°, 7° e 8, agora tem que entrar 5° e 6° ano, é... 6° e 7°
ano, 8° e 9° ano, sabe nomenclatura, se ta entendendo ? ...isso é uma coisa que,
desde quando estao discutindo essa coisa de... da matriz ? Parece brincadeira né
2, publica um negocio ai vocé faz, tem todo um procedimento burocratico desde a
coisa de baixar a impressdo a organiza¢do, a montagem da escola, vai homologa,
homologa depois ndo é mais aquilo, volta, vai fazer de novo [...] Olha...Tenha
santa paciéncia !l! (...)

A forma se reproduziu também no esquema de contratacio de professores OFAs* no final
do ano de 2008. Ao longo do ano de 2009 novas medidas foram adotadas para a contratagdo

desses professores.

Diretor (1): “(..) E acaba ficando nos, diretores, que sempre... haja vista a
atribuicdo no comec¢o do ano, se dormia numa situacdo e se acordava com outra
situagdo. No dia seguinte se pensava que era da prova, como foi decidido hoje,
amanhd ja era uma situagdo diferente, ja se tinha uma situagdo totalmente
diferente, e isso gerava e gerou para nos diretores inseguranga, gerou
dificuldades, gerou erros na atribui¢do por conta disso. Vocé nunca sabia o que

3 Deliberagio CEE N° 61/2006 que foi revogada pela Deliberagio CEE N° 73/2008, publicada no DOE em 03/4/08 sobre a
implementagdo do ensino fundamental de nove anos.

40 Ocupante de Fungdo-Atividade — OFA. A situagio foi criada com a interpretagio do Tribunal Superior do Trabalho de
inconstitucionalidade, no ano de 2007, do regime de contratagdo de professores temporarios e do regime da previdéncia
segundo a Lei 500/74. O diretor refere-se ao problema criado com a tentativa do governo classificar os temporarios por
meio de uma prova e mudar o regime de contrato desses professores. O processo foi cancelado a partir de uma medida
liminar impetrada pela Apeoesp, fato que gerou mudangas repentinas para a atribuicio de aulas para o ano letivo de 2009.
Atualmente, o governo do Estado publicou a lei 1093/2009 que cria o contrato por tempo determinado e reconhece os
direitos dos contratados antes de 2007. Criou uma nova prova classificatoria para a contratagio.
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ia se dar a coisa no dia seguinte. E o que a gente percebe é que a cobranga esta
acontecendo, mas ndo esta valorizando o profissional ”.

O modelo de gestdo da Secretaria Estadual da Educagdo tem se caracterizado pelas

mudancgas continuas e pela imposi¢do de tarefas em descompasso com as condi¢des de trabalho e

a realidade da escola. O imediatismo das solicitagdes como ritmo o trabalho no atual esquema de

gestdo tém sido causa de sofrimento para os diretores.

Diretor (1):”’Bom, hoje o diretor passou a ser muito mais burocrdtico do que
pedagogico, ta? Entdo ele acaba tendo que é... eu até costumo dizer a ‘internet’
ou a informdtica veio para ajudar mas, a quantidade de papel a ser entregue
continua a mesma. E o que vocé vé muito na rede ainda ... parece, eu costumo
usar um termo bem “chulo”, parece pastelaria, entendeu? Pede ontem para antes
de ontem. As coisas ndo tém muito tempo para vocé sentar, repassar, tentar fazer
uma coisa certa, as coisas estdo chegando muito prontas la de cima, e vocé tem
que fritar e ja servir, entdo por isso que eu considero hoje como uma pastelaria”.

Nesse aspecto, consideramos valido recuperar a analise de Dejours (2001) relativa a

relagdo entre a fadiga, carga de trabalho e insatisfacdo e os custos ao trabalhador. Muitas das

frustracdes resultam de um conteudo significativo inadequado as potencialidades e a

personalidade do trabalhador o que pode resultar em grandes esfor¢os de adaptag@o.

Diretora (4): "Eu sei que poderia fazer outras coisa, apontar solugcdes, mudar
algumas coisas, mas...autonomia, ndo existe. No papel existe. é bonito né ? [...]
autonomia: essa palavra é tdo engracada aqui pra gente né ?. Porque que
autonomia a gente tem ? Entdo sdo coisas assim que aparece que a gente
autonomia mas a gente ndo tem. A gente acaba fazendo aquilo que tem que ser
feito do jeito que vem ld de cima. Acho que somos “empreendedores” [RISOS]
nesse malabarismo ai (...)"
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O sofrimento comega, justamente, quando a relagdo homem-organizag¢do do trabalho esta
bloqueada, quando o trabalhador usou o maximo de suas faculdades intelectuais, psicoafetivas de
aprendizagem e de adaptacdo. Ou ainda, quando um trabalhador usa de tudo que dispunha de
saber e de poder na organizacdo do trabalho e quando ele ndo pode mais mudar a organizagdo do

trabalho, isto é, quando foram esgotados os meios de defesa contra as exigéncias que ela impoe.

A intensidade das mudangas e o ritmo como elas ocorrem vai modelando um tipo de
identidade oprimida que desqualifica o trabalhador e que impde limites a dimensdo desejante e ao
potencial transformador da organizacdo do trabalho. No caso, conforme abaixo, o diretor muitas
vezes considerado o “elemento chave” nos processos de reforma vai emergindo, na verdade,

como “executor de tarefas”.

Diretora (2): (...) Eles sempre colocam o discurso de que o diretor é o elemento
chave na , como diria, no sucesso dos projetos da secretaria, qualquer que seja o
projeto, se ndo for o diretor, a coisa ndo anda...isso é a teoria do discurso, ao
meu ver, porque na prdtica o que é cobrado da gente é assim, injecdo de tarefas o
tempo todo (...)

Ja vimos que para Goffmann (1963) isso expressa uma situagdo de desacordo entre a
identidade real e a virtual, o individuo, que € diretor de escola, desenvolve estratégias identitarias
no propdsito de reduzir a distancia entre essas duas identidades. Essas transagdes permitem ao
individuo a identidade para si a identidade para o outro. No entanto, sob determinadas condigdes
de organizag@o do trabalho esse esforco pode traduzir-se em muito sofrimento. A autoimagem
idealizada, narcisica, tende a ser substituida pela identidade deteriorada. No caso, como executor

de tarefas, ou ainda, de controlador.

3.4. Avaliacio institucional como meio de controle e manipulacio

J& vimos que os esquemas de avaliagdo institucional e de desempenho escolar estdo
atrelados ao discurso da autonomia e da qualidade. Na verdade trata-se do que Pages (1987)

chamou de autonomia controlada, uma vez que as escolas, submetidas as novas formas de gestao
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descentralizadas, trabalham para cumprir metas e objetivos estabelecidos previamente, ou seja, a

autonomia vem atrelada a avalia¢@o por objetivos, no final do processo.

No caso da politica educacional do Estado de Sao Paulo, essas metas de qualidade foram

estabelecidas em dmbito nacional e internacional:

“Atualmente, uma das maiores demandas sociais ¢ a melhoria da qualidade da
educagdo. O Plano de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE) do Governo Federal,
o Programa de Qualidade das Escolas (PQE) do Governo do Estado de Sao Paulo
e o0 movimento da sociedade civil “Compromisso Todos Pela Educagido” (TPE) se
constituem em mobilizagdes que buscam atender a essa demanda essencial. O
“Compromisso Todos pela Educag@o” estabelece cinco metas que visam garantir
Educac¢do Bésica de qualidade para todos os Estados brasileiros em 2021,
bicentenario da Independéncia do Brasil. O PQE estd alinhado com este
Compromisso, na medida em que estabelece metas claras e transparentes para a
melhoria da qualidade do ensino para cada escola da rede estadual paulista”.(SAO
PAULO/SEE, 2009, pp. 5-6).

O documento citado acima diz que a inovagdo do PQE*', em 2008, foi propor metas de
longo prazo para “a melhoria de toda a rede estadual de ensino” e, com elas, estabelecer metas
anuais especificas para cada escola, com o objetivo de garantir que todas elas atinjam as metas de

longo prazo.

“As metas anuais servem como um guia da trajetdria que as escolas devem seguir,
fornecendo subsidios para a tomada de decisdes dos gestores e demais
profissionais ligados ao sistema educacional da rede estadual paulista”. (SAO
PAULO/SEE, 2009, p. 6)

As expectativas e prescri¢des da Secretaria de Estado da Educagdo sdo as de que, com as
metas de longo prazo, as escolas publicas do Estado de Sdo Paulo atinjam indices compardveis

aos dos paises da Organiza¢do para a Coopera¢do ¢ o Desenvolvimento Econdmico (OCDE),

I Resolugdo SE - 74, de 6-11-2008. Programas de Estado da Educac@o que estabelece metas a longo prazo para a “melhoria da
qualidade da educagdo” e institui o Indice de Desenvolvimento da Educagdo do Estado de Sdo Paulo - IDESP, indicador de
qualidade das escolas estaduais.



que, na sua perspectiva, sdo os “mais bem colocados do mundo em termos de qualidade da

educacio”.(SAO PAULO/SEE, 2009, p.6)

O diretor percebe que, na verdade, as metas, os indices de qualidade realizados por meio
de controles informatizados e estatisticas criadas pelos 6rgdos governamentais se transformaram

num poderoso esquema de controle do trabalho na escola.

Diretor (6): O governo com essa sistemdtica toda ele tem até um controle de cada
escola com esse negocio de informadtica. Ele tem o controle sobre o numero de
alunos, de cada sala, numero de retidos, reprovados e evadidos. Ele tem o
controle do rendimento do professor. Porque hoje é tudo digitado. Hoje o boletim
do aluno estd na ‘internet’. Entdo la eles tém um levantamento de cada escola e
de cada professor [...] E o ‘big brother’ aplicado na gestéo (...)

Para tanto a Secretaria do Estado da Educagdo criou o Indice de Desenvolvimento da
Educa¢do do Estado de Sdo Paulo — IDESP, visando avaliar a “qualidade da escola”. Essa
avaliac@o considera como uma “boa escola” aquela na qual a maioria dos alunos apreende as
competéncias e habilidades requeridas para a sua série, num periodo de tempo ideal — o ano
letivo. O IDESP ¢ “composto por dois critérios: o desempenho dos alunos nos exames de
proficiéncia do SARESP (o quanto aprenderam) e o fluxo escolar (em quanto tempo

aprenderam)”.(SAO PAULO/SEE, 2009, p.6)

O cumprimento das metas estabelecidas para cada escola repercutira em uma bonificacdo
particularizada aos servidores. Tal esquema, semelhante ao das empresas quando redistribuem
ganhos de produtividade, coloca em evidéncia e visibilidade a escola e seus servidores®, ao
mesmo tempo em que gera a competitividade entre os pares. Nos depoimentos, notamos que 0s
diretores reconhecem a importancia da avaliagdo institucional como instrumento de orientagdo e
de melhoria do trabalho na escola. No entanto, percebem que o sistema de avaliagdo empregado

pela secretaria tem um carater punitivo e de controle.

Diretora (4): “Pra mim seria valido se ndo fosse um mecanismo de pressdo.Seria
valido se fosse para tipo: ‘olha vocés tem um problema aqui, vamos trabalhar
esses problemas, porque também a gente ndo tinha isso. Eu acho que seria

2 Os servidores sdo avaliados também pela assiduidade, ou seja, numero de faltas.
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interessante. A forma como esta atrelada ao bonus né ? De colocar em reunioes:
[...] “escola tal, nossa ela esta no fim da fila”. Bom, mas o que esta acontecendo
com aquela escola ? O que aconteceu no decorrer do ano ? Teve algum problema
? Teve troca de professor ? Como sdo esses alunos ? Como é essa comunidade ?
Porque é muito facil vocé comparar aqui com a escola la de Novo Horizonte, por
exemplo. A prova foi a mesma, sera que o aluno que esta la no interior é o mesmo
que esta aqui ? Como vai ser feito esse indice IDESP ? Al tudo que a gente pensa
de adequar a realidade do aluno, como fica isso ? Eu ndo vejo que isso vai nos
trazer coisa boas ndo. Eu ndo sei qual é a intengdo disso, a gente tem até alguns
pensamentos do que seja. Eu vejo assim, a educagdo foi politicamente trabalhada
de maneira que achavam que tinha que ser, ndo deu certo e agora tem que “cagar
as bruxas”. Entdo ai vamos cagar as bruxas e ai ver o que estd acontecendo. |[...]
As bruxas é logico seriam o diretor, o professor, a comunidade. Seria por ai”.

Uma outra diretora concorda com essa interpretagdo e ressalta as condigdes de trabalho

e de vida dos professores

Diretora (2): “Bom, na minha concep¢do...eu concordo com as avalia¢des
externas desde que ela seja um diagndstico né, pra ser um indicador do nosso
trabalho. Pra mostrar pra gente com outro olhar o que a gente ta fazendo, ta
caminhando, ta fazendo sentido, ta tendo evolugdo, sabe, nesse sentido. Agora pra
nos classificar como verde, amarelo e azul, ou baixo indice, menor indice, se isso
valer pra bonifica¢do, isso eu discordo. Porque noés somos produto do meio, ndo
sei se vocé concorda com isso, se eu tenho um ambiente que me propicia a
melhorar minha formag¢do, eu vou melhorar minha formagdo,; se eu tenho um
ambiente que ndo me propicia a melhorar a minha formagdo, como que eu vou?
Entdo se eu trabalho; agora eu vou falar na condi¢do de professora; eu tenho
otimos professores aqui, mas eu tenho péssimos professores aqui, mas eu tenho
professor que trabalha em trés escolas, ele acumula prefeitura, estado e trabalha
na escola particular. Como que essa pessoa vai estudar? Que condigdes ela tem
pra estudar ? [...] A maioria eu ainda acredito sabe, que se dedicam demais e nao
conseguem criar condi¢des de estudo pra ele, ou pelo cansaco ou pela condi¢do
financeira. [...] Entdo como que uma pessoa que trabalha tanto, tem filho
pequeno, tem uns que tdo fazendo faculdade, conseguem trabalhar na sua
formagdo? Mas o governo ndo vé desse jeito, ndo propicia o? que eu digo
condi¢des né, quer seja financeira, quer seja de tempo, pra isso [...] Avaliar a
escola e os professores sem dar condicoes é perverso ...é injusto”.
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O bonus instituido desde o inicio dos anos 2000 fica, agora, com a promulgagdo de
2008, atrelado ao IDESP. A bonificagio sera paga ao servidor, na proporgdo direta do
cumprimento das metas definidas pela Secretaria da Educag@o do Estado de Sao Paulo, para a

unidade de ensino ou administrativa onde estiver trabalhando.

§ 1° - Para os fins do disposto no “caput” deste artigo, as unidades de ensino e
administrativas serdo submetidas a avaliagdo destinada a apurar os resultados
obtidos em cada periodo, de acordo com os indicadores e metas referidos nos
artigos 4° a 7° desta lei complementar.

§ 2° - As metas deverdo evoluir positivamente em relagdo aos mesmos indicadores
do periodo imediatamente anterior ao de sua defini¢do, excluidas alteragdes de
ordem conjuntural que independam da a¢do do Estado, na forma a ser disciplinada
em resolugdo do Secretéario da Educacio.

O Diretor (5) ¢ mais enfatico ao ndo concordar com o sistema de avaliagdo por meio das
metas estabelecidas pelo governo por considera-la parcial. Os nimeros do IDESP ndo favorecem

o reconhecimento do trabalho realizado pelo diretor.

Diretor (5): Agora eu vou dizer por que eu ndo concordo com isso tudo...olha, nos
temos aqui 3000 alunos, um centro de linguas, atendemos 30 alunos com
deficiéncia auditiva [...] tenho varios projetos implantados com recursos e por
iniciativa propria...isso sem nenhum centavo do governo, meus funciondarios sdo
otimos [...] cumprimos todas as obrigacdes com diretoria, a secretaria,
atendemos muito bem os pais e a comunidade/...] com isso tudo ndao ha um indice
que avalie nosso trabalho aqui...as coisa ndo se resumem em um numero |[...]
aplicam uma prova no aluno mas ninguém quer saber se na escola houve
mudangas [...] quantos eu matriculei para atender a comunidade ? Com que
dificuldade vieram ? Entdo isso para mim ndo significa nada [...] mas eu fiquei
“puto da vida” quando veio o bonus. Meu indice foi 3 e a meta era 3,8 de
IDESP/...] Ai vocé vé uma escola cujo indice é de 1,9 e tinha 1,01, dizem que ela
melhorou em 100 % ...eu acho isso incorreto....deveria ser uma avalia¢cdo
institucional global da escola e ndo essa...isso mexeu com os professores houve
um aumento do indice de faltas de professores e eles diziam: 'porque é que eu vou
me esforgar...eu ndo !!!l...ficar me esfor¢cando e fazendo isso e aquilo ninguém
valoriza nosso trabalho...” *

# Lei complementar n° 1078, de 17 de dezembro de 2008 que institui bonificagdo por resultados , no 4mbito da secretaria da
educagio, e da providéncias correlatas.
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Como estratégia meritocratica, a pretexto de premiar “os melhores”, o bonus vai se
constiuindo como um instrumento despolitiza a luta coletiva por melhorias das condi¢cdes de
trabalho e na carreira do magistério. Entre as criticas ao bonus feitas pelos diretores, destacamos

a funcdo de controle, de manipulagdo e de individualizag@o.

Diretora (7): “Parece que tudo agora gira em torno do boénus... o governo
encontrou uma forma muito eficiente de controlar os professores [...] todo mundo
80 fala nas metas e nos valores...”

Diretora (3):. "Eu acho que é a forma mais eficaz que o governo teve de controlar
o resultado da escola, em todos os sentidos. Tanto positivo como negativo. E a
gente procura de todas as maneiras fazer com que a escola va bem. Entdo, apesar
de vocé gostar do que faz, fazer com amor e se dedicar, vocé, além disso, tem que
produzir um resultado, um numero. O ano passado eu ndo tive bonus, ndo foi
suficiente, ndo foi satisfatoria minha nota. E como isso acontece se todo mundo
aqui se julga competente. Todo mundo faz o melhor que pode. Como é que a gente
ndo consegue bons indices ? E ai eu me senti no papel de controladora para
produzir o resultado. Entdo o governo ndo podia inventar uma coisa melhor do
que mexer no bolso. Ele faz com que de uma maneira voluntdria ou ndo vocé
passe a querer conquistar novos resultados pra ter mais dinheiro. Entdo foi uma
forma de controle”.

A diretora, no depoimento abaixo, demonstra como que o sistema de avaliacdo e os
critérios de bonificacdo ndo foram muito bem interpretado pelos trabalhadores. A sua fala ressalta
o clima de disputa, desconfianca e de individualismo que a medida vem gerando entre os que

trabalham na escola.

Diretora(7): (...) ndo é valido porque a partir do momento que essa avalia¢do é
feita e é atrelado um bonus a isso, td tudo errado. Porque assim se vocé é
professor de uma unidade, o senhor da aula de 5° (6° ano) a 8¢ série (9° ano) ld, a
8¢ série ndo foi bem, vocé pode ser um excelente professor, mas como vocé estd
inserido naquele grupo, vocé vai ser desvalorizado, vocé ndo vai receber, entdo
isso vai estimular ou desestimular vocé como professor?|[...] porque se vocé esta
comprometido com a escola e a aprendizagem dos alunos, outros podem ndo
estar. Como é que fica isso? [...] acho que isso ndo valoriza o professor (...)".
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Exposto a tal esquema na organizacdo do trabalho na escola, o diretor comeca a desenvolver
estratégias de defesa para suportar determinadas situacdes, pois as contradigdes entre as expectativas
tracadas pelos sujeitos em sua dimensdo desejante, confrontadas com as normas interiorizadas e
as condi¢des reais e objetivas do trabalho, sdo o fermento do comportamento patologico e
esteriotipado. Diante do jogo ao qual esta submetido o diretor, em alguns casos, pode encontrar-

se conformado com as“regras do jogo”.

Diretora (3): “(..) O ano passado com o resultado do SARESP. Eu ndo
acreditava. Eu falei: O qué? Com uma escola exclusiva de ciclo 1 e com toda essa
gente competente nos tivemos somente essa nota? Ai eu tenho que saber porque
que essas coisa acontecem. So sei que o ano passado eu estava muito brava com o
pessoal da escola por conta desse resultado do SARESP. De la para ca eu
comecei a exigir mais e a controlar o pessoal. Esse ano [2009] eu quero que
melhore nossa nota (...)Ja que é assim, vamos fazer isso com seriedade (...)".

Pages (1987) afirma que o individuo, diante da organizacdo poderosa, pode identificar-se
plenamente com ela. O medo inconsciente e a culpa possibilitam a plena identificagdo dos
individuos com os fins organizacionais, na expectativa do reconhecimento e da recompensa
(amor). O mesmo autor fala que o jogo, comandado pela organizacdo, infantiliza os individuos

pela oferta e retirada do amor.

Ao trabalhar por objetivos, o trabalhador assume riscos e, ao assumi-los, compromete-se
mais com a organizagdo. A autonomia integra um jogo que faz o trabalhador interiorizar as normas
e sentir-se mais controlado. Na busca pelo reconhecimento** o individuo pode encontrar-se, de

acordo com Pages (1987), numa situagdo de plena identificagdo com o sujeito agressor.

Diretor (5): “(...) quando falamos de qualidade...se vocé exige qualidade, vocé tem
que dar subsidios, recursos. Eu teria que ter um meio de escolher o professor,
selecionar os funciondarios em quantidade e em qualidade para produzir os
resultados melhores (...)".

Diretora (3): (...) Essa autonomia é uma coisa de fachada. Nos ndo temos
autonomia para a escolha de bons professores e funcionarios. A autonomia ela so
esta no papel por que é bonito e faz parte. Compde bonito no papel, ela ndo
existe. Para que temos autonomia? [...] Eu ndo tenho autonomia em administrar

# 0O reconhecimento seré analisado de forma mais aprofundada no préximo capitulo. Trata-se de uma categoria central
para entendermos as transformagdes identitarias dos diretores de escola no cotidiano do seu trabalho.
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um corpo administrativo, um corpo de trabalho eficaz, por que a eficiéncia esta
longe de ser eficaz. Entdo a gente ndo tem essa autonomia, ndo tem poderes de
modificar uma situa¢do implantada no sistema educacional. [...] pra melhorar
algumas coisas aqui eu tercerizei minha parte de limpeza que era péssima. Entdo
a unica medida foi adotar a parceria com uma cooperativa, ndo esta bom nos
trocamos o funciondario. Isso porque a escola precisa estar limpa [...] Agora eu
gostaria de fazer isso com todos os niveis, mas eu ndo posso. Entdo eu fago isso
com o pessoal da faxina !

Conforme ja apontamos no primeiro tdpico deste capitulo que o individuo vai sendo inserido em
situacdes de trabalho carregadas de contradigdes, tensdes e solicitagdes. A partir do que aponta Linhart
(1999), como todos os trabalhadores, os diretores de escola foram colocados no coragdo das reformas, como

agentes das mudancas e estdo sendo expostos a situagdes de trabalho causadoras de mutio sofrimento.

A pressdo que se impde ao trabalhador ndo se d4 mais no sentido da regularidade ou das
cadéncias impostas, mas pela tensdo e urgéncia, pela exigéncia do risco de tudo gerenciar
respeitando os prazos e os imperativos da qualidade. O trabalhador moderno sofre uma falta de
escapatoria das coercdes que ele sofre na organizagdo do trabalho, pois esta organizagdo do

trabalho ndo oferece todos os recursos necessarios a a¢ao do trabalhador.

Para Linhart (2000, p.33) o individuo ¢

“jogado em situagcdes de impoténcia, de incoeréncias, das quais ele tem
dificuldades para sair. Ele € preso na arapuca de seu ‘reconhecimento’ pois ele ndo
encontra na organizacdo os recursos para ser eficaz em condigdes suportaveis. O
trabalho moderno ndo se caracteriza somente por uma autonomia enquadrada e
controlada, como anunciam alguns, mas por uma a¢ao contraditoria das formas de
autonomia e das formas de controle”.

A dominagdo da organizagdo, exercida pela interiorizag@o de valores, fica entdo favorecida,
ndo s pelas novas estratégias de gestdo de pessoas, mas também, por gerar a instabilidade e a
inseguranga nos trabalhadores. Sao exemplos disso, as contradi¢cdes entre o discurso da qualidade e
o da eficacia na prestagdo de servigos como objetivo organizacional diante das condi¢des reais,

muitas vezes precarias, que o trabalhador tem para sua efetivagao.
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As novas estratégias empresariais da qualidade foram aplicadas na gestdo escolar com o
propdsito de elevar a produtividade da escola, baseada em metas e objetivos. Ao diretor fica,
portanto, a tarefa de articular os meios para que sejam atingidos, mesmo sob condi¢cdes de

trabalho precarias. A esse respeito a diretora (3) se manifesta dizendo:

Diretora (3): “(...) Eu acho que o diretor é mais uma figura dentro desse cendrio.
Porém, ele tem que tomar determinadas atitudes em posi¢do de fazer valer as
coisas: eu que mando e acabou. Entdo o poder ndo é assim que se conquista. Ndo
é falando dele. Mas em determinados momentos eu tenho que avisar para as
pessoas que quem manda sou eu. Ou de outro modo que eu sou a responsavel
legal pela escola. Ele pode nem acatar, nem concordar, mas ele tem que fazer
porque nos estamos seguindo determinadas orientagdes previstas na legislagdo.
Entdo, de vez em quando, a gente tem que chamar a aten¢do em relagdo a isso. Al
da a impressdo de que vocé esta impondo determinadas situacoes. Mas se vocé
deixar e pegar leve e cada um sair fazendo o que quer a gente ndo chega num
consenso. O que cada um vai fazer tem que seguir isso aqui [mostra a proposta
pedagogica da secretaria e o projeto da escola] [...] Entdo se vamos fazer, vamos
fazer sério. Ndo é para brincar ndo. E dai eu sou chata também. [...] com rela¢do
ao cumprimento de regras... Eu posso até cumprir...em outros momentos ndo
cumpro porque ndo da. Mas eu tenho medo de ndo cumprir e ser repreendida por
isso. Porque assim como eu trabalho em um ambiente de trabalho hostil eu posso
ser denunciada aqui dentro mesmo. Entdo eu procuro ndo escapar muito das
regras mesmo. Mas, sempre que posso, eu me manifesto contrdrio as coisas que
vem de cima e que eu ndo concordo”.

No sistema educacional, os métodos de avaliagdo ddo maior visibilidade ao trabalho do
diretor de escola ao relacionar o seu desempenho com os resultados. Segundo Dejours (2001),
tais métodos sdo geradores de inseguranca, instabilidade e sofrimento. Para sobreviver nesse
ambiente o trabalhador desenvolve defesas que podem ser caracterizadas pelo comportamento

esteriotipado e patogénico.

A situagdo que vai se criando abre um campo fértil para o que Dejours (2001), denominou
de ideologia defensiva do realismo econdomico, na qual todos os meios podem ser adotados em
prol do resultado, da economia, do objetivo maior da organizag¢@o. Abre-se espaco para violéncia,

para a indiferenga, em que sobrevivem os mais competentes € competitivos.
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3.5. A autonomia, gestio financeira e participacio

Ja apontamos que a autonomia pedagdgica e financeira da escola vem sendo garantida no
ambito legal, principalmente nos artigos 14 e 15 da lei 9394/96. Em resumo, os artigos garantem
a participagdo da comunidade escolar em 6rgdo colegiados com progressivos graus de autonomia
pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira. O fato é que se tais garantias foram, em certa
medida, fruto de reivindicagdes de alguns setores da sociedade, entre elas as entidades do
magistério que no inicio dos anos 1980 lutavam pela democratizagdo do ensino e da escola. No
entanto hoje, no contexto das reformas educativas, elas t€ém sido utilizadas para justificar o
processo de descentralizagdo administrativa e financeira empreendidas pelo Estado (OLIVEIRA,

2004).

Como destaca Torres (1998), um dos pilares das reformas educacionais, orientadas pelo
Banco Mundial, foi o processo de descentralizagdo. Esse processo significou a atribuicdo de
maior autonomia para as escolas com o aumento de suas responsabilidades nos resultados com a

centralizacdo das func¢des de controle da qualidade.

As medidas financeiras recomendadas pelo Banco Mundial para as escolas, além de outras
medidas de carater mais amplo, tiveram dois pontos principais: o compartilhamento dos custos
com as comunidades locais ¢ o estimulo a diversificacdo dos recursos. O Banco recomendou
também, maior autonomia para os diretores de escola para “definir certos assuntos como: alocar
recursos, contratar ou dispensar pessoal, determinar o calendario, o horario escolar, a lingua de

instrucdo a fim de conseguir maior adaptacdo as condigdes locais”. (TORRES, 1998, p. 136)

No que se refere ao trabalho do diretor na gestdo financeira das escolas publicas estaduais
pesquisadas, a descentralizacdo das verbas tem significado maior responsabiliza¢do, como maior
exposicao aos esquemas de controle. Assim, na mesma dire¢do de Lima (2008), podemos dizer
que a autonomia, a descentralizacdo e os mecanismos de participagdo estdo cumprindo
finalidades organizativas instrumentais e, portanto, ocorrendo sob contextos organizacionais
heteronomos. No caso das escolas do sistema publico estadual paulista, sdo expressdes disso 0s
meios de controle dos resultados da escola estabelecidos a priori e elaborados de forma

centralizada.
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A administracdo das verbas no cotidiano das escolas estaduais tem como principal
responsavel o diretor de escola. Ele administra verbas como: Despesas Miudas para Pronto
Pagamento (DMPP)*; as verbas da FDE*® para manutengio do prédio escolar e; os recursos do
Programa do Dinheiro Direto na Escola (PDDE)*’. No entanto, o rigor dos meios de controle para
execucdo dos recursos e para a prestacdo de contas tem sido muito criticado pelos diretores
devido ao tempo de trabalho que demandam, as pressdes que sofrem por conta das cobrangas, a

inseguranca e ao excesso de burocracia.

A heteronomia nos processos de administragdo dos recursos se expressam por meio dos

mecanismos de controle centralizados, burocratizados e informatizados.

Diretor (6): “Entdo, hoje, o governo procurou descentralizar tudo. So que eles
ndo confiam nas pessoas, no diretor. Pode até ser que existam diretores corruptos
[...] Agora na minha escola, onde deveria haver uma confianga até maior ou
facilitar a prestag¢do de contas, facilitar esse movimento de verbas, né ? Isso ndo
existe. Se vocé quer comprar, por exemplo, se eu preciso de giz eu sou obrigado a
comprar copo descartavel. Entdo ja vem determinado o que vocé tem que
comprar. E uma coisa complicada porque é tanto papel que até dificulta. Além da
papelada, vocé tem um prazo para prestar contas. [...] Vocé quer ver uma coisa ?
[ nesse instante o diretor mostra uma caixa | aqui eu tenho um cartdo com uma
conta na Caixa Econéomica Federal para a verba do MEC/FNDE, tenho uma
outra conta so6 para a FDE, outra da APM. Eu tenho trés contas cartoes. Eu tenho
seis contas so nessa parte da APM, mais duas contas mais antigas. No total sdo
oito. Como é que vocé administra isso ? E complicado ndo é ? Manter em ordem
toda essa papelada [mostra um armario com pastas de arquivo com as prestagoes
de contas]. Além dessa papelada, isso vai para a ‘internet’ também. Porque ndo
se faz somente no site ? Ou ainda apenas no papel ?. Mas ndo. Se faz tudo na
papelada e na ‘internet’. Depois eles verificam e devolvem para a escola. Quer
dizer que tem més que eu fico aqui somente fazendo essas coisas. As vezes dizem
que o diretor ndo faz nada...Esse é um tipo de trabalho que ndo é visto pelas
pessoas”.

* Lei 10320, de 16 de dezembro de 1968.

6 Convénio entre a Fundagdo Estadual para o Desenvolvimento da Educacdo —FDE ¢ as Associagdes de Pais e Mestres -
APM das escolas. Os recursos sdo repassados em quatro parcelas ao ano num valor de R$ 3,20 (Trés reais e vinte
centavos) por aluno/ano. Devem ser aplicados na manuten¢do do prédio escolar, na higenizagdo sanitaria, manutengio e
recuperacdo de equipamentos ¢ despesas com institucionalizagio (SAO PAULO/SEE/FDE, 2009).

470 PDDE atende desde 1995 escolas publicas do Ensino Fundamental e escolas privadas de Educagdo Especial. No caso
das publicas, o dinheiro é depositado anualmente em uma conta do conselho escolar, da associagdo de pais e mestres
(APM) ou do caixa escolar.
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Diretora (2): “A prestacdo de contas da(do) FDE toma muito tempo porque é bem
burocrdtico né. Essa verba da FDE que ¢ a manutenc¢do do prédio, além de fazer
no sistema, vocé tem que fazer ela toda impressa também, digitada, conferida, ai
tem que fazer conciliacdo bancaria, tem que ter o extrato, as notas, os impressos
dessas notas que é essa parte chata. A digitagcdo no sistema, que toda vez que vocé
vai digitar, o sistema ta travado, e tem prazo pra vocé fechar e o sistema ‘ta’
travado”.

Diretor (1): “(...) eu acho que nos diretores teriamos que nos unir para que nos
tivéssemos ou a APM da escola tivesse uma autonomia maior sobre os recursos
na escola [...] entdo nos ficamos muitas vezes...nos ficamos presos, e ndo
conseguimos desenvolver um trabalho melhor, por conta de estarmos atrelados a
essas questdes menores, como é a questdo das verbas serem direcionadas pra
determinado tipo de compra’.

Durante o trabalho, alguns elementos contam na formacdo da imagem de si, isto é, do
narcisismo. Um desses elementos, segundo Dejours (2007), pode ser identificado quando o nivel
de qualificacdo, de formacdo ndo €, via de regra, suficiente em relagdo as aspiragdes do sujeito
trabalhador. Nesse caso o sofrimento se acentua, quando ocorre o bloqueio das aspiragdes. Um
outro elemento € o da adaptagdo do contetido da tarefa as competéncias reais do trabalhador. O
trabalhador pode encontrar-se em situacdo de subemprego de suas capacidades, ou, ao contrario,

em situacdo muito complexa, correndo assim o risco do fracasso.

Os diretores percebem que a tarefa da prestacdo de contas vem demandando mais tempo
de dedicacdo no seu cotidiano de trabalho. Por conta disso os diretores (1),(4) e (6) estdo sentindo
uma mudanga significativa no seu papel dentro da escola, cada vez centrado na parte
administrativa e burocratica, ou seja, no papel de “contador” e mais distante do trabalho

pedagdgico.

Diretor (1): “Eu acho que a gente perde muito tempo no burocratico, na
prestacdo de contas, nessas coisinhas, eu acho que isso toma muito tempo [...]
Acho que uma das tarefas mais complicadas da escola hoje é a questdo dos
recursos que caem na escola e o diretor sem ter conhecimento contabil, ele é
obrigado a fazer essas tarefas, compras, prestacdo de contas. Entdo eu acho que
isso ainda deixa muito a desejar na escola. E é uma cobranga, é uma cobranca
muito grande, em rela¢do a isso, é um recurso insignificante e que ao mesmo
tempo ¢ muito desgastante pro diretor ta fazendo, ele compromete muito tempo
com essas prestacoes de conta, quando deveria estar dando aten¢do ao

pedagogicol...]”
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Diretor (6): ”E a informdtica ? Eu me lembro que quando fui delegado de ensino,
eu ia participar de reunioes la em Sdo Paulo e diziam: “‘vamos informatizar tudo
e acabar com a burocracia. Vai ter uma rede para todo Estado e ‘internet’. Hoje
tem computador aqui por todo e qualquer canto. Tem ‘internet’, tem intragov™.
Diziam que seria o fim da papelada. Mas se vocé for ver ainda fazemos tudo no
papel. Vocé faz duas ou trés vezes o mesmo servigo, o mesmo trabalho. Entdo, no
caso do diretor, além de ele alimentar o sistema, vocé esta recebendo e- mail toda
a hora. Coisas de hoje para amanhd. Tudo para cumprir certas coisas ou certas
tarefas no mesmo dia ou no dia seguinte. As vezes vocé nem recebe o e mail e é
cobrado. Vocé manda as coisas e depois dizem que vocé nao mandou. Nesse caso
tem que mandar de novo. Vocé tem que salvar. Entdo o trabalho dobrou,
triplicou, ndo é ? [...] A informdtica ajuda, mas a papelada parece que aumentou
muito mais. Entdo isso atrapalha um pouco o nosso trabalho [...] Com o excesso
de burocracia vocé acaba deixando certas partes pedagogicas ou até partes mais
interessantes que seriam mais proveitosas para o aluno do que aquilo que vocé
faz. Entdo hoje a burocracia é muito grande, muito complicada, ndo é ? A
estrutura do estado é muito complicada [...]”

Diretora (4): “(...) Toma muito tempo. Além de muito tempo, toma energia da
gente mesmo. Porque vocé fica dedicada a uma situa¢do que ndo é o que vocé
gostaria de fazer. Eu gostaria é de poder ir para a sala de aula e ver o que estd
acontecendo, e muitas vezes vocé ndo vai porque vocé tem essa demanda e vocé
tem que ficar preso nisso’”’

Diretora (6):” Eu gostaria muito de lidar com o pedagogico. Portanto, se tiver
um diretor que consegue a gente precisa aprender porque tanto eu como as
pessoas com quem eu convivo, os outros diretores, a nossa reclamagdo é a
mesma. Cem por cento ndo, mas a grande parte do nosso trabalho é
administrativo, burocrdtico. E uma exigéncia de coisa que a gente faz e repete. A
gente faz de novo e fica preso nisso. Entdo é como se a gente fosse contador”.

Diretora (4): “(...) a prestagdo de contas, que eu acho assim, uma coisa
horrorosa... o que exigem da gente para a prestagdo de contas ! Eu ndo sou
formada para isso. Fiz curso de Letras e nunca tive curso disso. Fiz curso de
Pedagogia. Idem. Entdo é como se a gente fosse contador. Ndo,como se a gente
fosse ndo, é isso. Nos somos sem a gente ser. Entdo vocé tem que dar conta do que
muitas vezes vocé nem sabe. E corre o risco de errar. E isso..Eu acho essa
cobranca...essa coisa de prestacdo de contas é uma coisa que deixa a gente muito
mal. Porque vocé ndo pode errar. Pelo menos é isso que dizem. Que é o que te
pega e é isso que te da dor de cabega, Entdo a gente fica em cima de uma situagdo
horrorosa (...)"

8 A implantagdo do Projeto Intragov e a constitui¢do do Grupo de Administragdo, nos termos da Resolugio SGGE-46, de
23/07/1999 e 11 de fevereiro de 2000. O objetivo foi integrar as redes de comunicag¢do de dados, voz e de viideo das
Secretarias e Orgﬁos do Estado, visando um melhor aproveitamento de recursos materiais, humanos, financeiros e
orcamentarios dos participantes. (ESTADO DE SAO PAULO, 2009) In www.intragov.sp.gov.br/menuprinc/ casos.html
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A convocagdo para maior participa¢do dos pais e da comunidade nos assuntos da escola foi
também uma das importantes estratégias administrativas presente na reforma. A participagdo e o
envolvimento sdo estimulados como uma condicdo que facilita o desempenho da escola pela

contribui¢do econdmica e sustentag@o da infraestrutura. (TORRES, 1998)

A participacdo dos pais na escola em suas instancias colegiadas vai acontecendo de maneira
formal, na pratica parece existir apenas para cumprir as exigé€ncias burocraticas. Os diretores
relatam as dificuldades dos pais em participar principalmente pelo desconhecimento das rotinas
burocraticas, a falta de tempo, a situacdo em relagdo ao crédito (para o caso da APM).Mesmo

quando tais 6rgdo sdo constituidos, as decisdes e os encaminhamentos ficam nas maos do diretor.

Diretora (2): “(...) quem planejou la estudou, deveria ver, conhecer a realidade
da escola né?...se eu ndo conhego, entdo, tem uma resolucdo que vai fundamentar
o diretor, os professores do conselho de escola, que vai ter que consultar o
conselho de escola e vai ter que discutir com o conselho de escola, entdo ter essa
autonomia; ndo tem essa autonomia, ou é dentro do padrdo ou ndo é, entdo pra
que consultar conselho de escola, ¢ meramente formal ter conselho de escola, é
meramente formal ter APM, é so pra ter um orgdo, porque os pais ndo tem nem
habilidade pra lidar com procedimento burocratico da APM, eles deixam isso no
caso pro diretor, pra eleger uma APM ¢ um caso sério, (se) tem que pegar pai a
lago, e eles so concordam em participar, tipo assim, a palavra que eles acham é
essa: “‘emprestar nome”, sabe, eles vem na reunido, conversam tal, mas quando é
a parte assim que tem que operar com extrato de conta, prestacdo bancaria, eles
ndo querem saber disso, eles delegam pro diretor isso [...] Eles dizem: “trabalho
que a senhora faz a gente confia que a senhora faz para a escola” (...)’”

Diretora (4): "Bom, a gestdo democrdtica...acho que a gente ja falou um pouco
como acontece com a APM. E 6bvio que é necessario, mas na prdtica é um pouco
complicado.[...] Ai vocé escuta: “olha eu ndo tenho tempo”; “eu ndo entendo
disso”, “eu ndo posso”. Entdo fica muito dificil. A gente vé isso na APM e no
conselho também [...] A APM, é tao complicado isso da APM, apesar da gente
fazer aquela eleicdo no comeco do ano chamando os pais e convida-los a
participar [...] Eles ndo tém tempo de se dedicar. Se eu sinto dificuldade de estar
resolvendo essas questdes e problemas e eu estou aqui diariamente, imagine pra
uma pessoa de fora.[...Jeu entendo que fica muito complicado. [...JE sempre a
gente que acaba fazendo tudo [...] A maior dificuldade é vocé, no comego do ano,
achar uma pessoa que queira assinar um cheque da APM e eu até entendo porque
¢ o nome dela que esta ali e ndo sabe o que vai acontecer. Qutra coisa é vocé
achar uma pessoa que esteja com o CPF em ordem e que ndo tenha o nome no
SERASA. A gente tem esse problema aqui. Isso pra ela ter essa conta bancdria e
assinar esse cheque [...] para a diretoria [DE ENSINO] tem que ter, né ? Isso é
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..tem que ter! E muito assim 6. A relagdo do que acontece aqui de fato com o que
se exige la. Faca ! E isso, eu ndo sei o que a gente faz que acaba cumprindo
correndo atrdas. Acho que a palavra malabarista, que saiu aqui, quer dizer que a
gente vive assim mesmo, sabe ?...tendo que correr pra cd, pegar ali e segurar ali.
E bem por ai mesmo” ...

Diretor (6). ”Olha, a APM é a unica entidade juridicamente instalada nas escolas.
Tem CGC e tudo. S6 que vocé tem muita dificuldade para montar a APM. Os pais,
muitas vezes, ndo querem, primeiro pela responsabilidade, pelo numero de
reunioes e, segundo, pelo trabalho que da. E tudo na verdade acaba sobrando
para o diretor de escola mesmo que é o presidente do conselho deliberativo.
Sobre as verbas que vem para ca na verdade sou eu que decido, com conselho de
escola, os professores e coordenadores o que vai ser feito. Quem acompanha
aqui, no caso é o diretor de escola [...]O conselho de escola é formado pelo
diretor, que é o presidente, professores, funcionarios, alunos e pais. O diretor é
que decide o que vamos fazer e o que ndo vamos fazer. Na verdade o conselho, na
maioria das escolas, ele ndo é muito atuante, porque o pessoal, ou ndo tem muita
disponibilidade para participar, e quando vem acaba aceitando aquilo que a
gente acaba passando. Mas sdo orgdos da escola que sdo importantes (...).

Diretora (2):”(...)Quer ver uma coisa que eu discordo: quando vem dinheiro pra
pintar a escola (?) fazer mutirdo com os pais, um monte de pai desempregado
vai fazer mutirdo com pai, ter que pintar a escola de graca, e ele desempregado,
ta entendendo o que eu t6 colocando? Eu acho isso uma exploragdo [...] agora,
projeto de embelezamento da escola pra pai vir pintar a escola é balela, porque o
governo quando manda pintar a escola, ele paga uma fortuna pra empreiteira, ai
quando é pra pintar a escola que o dinheiro vem pra escola, é chamar pai pra
pintar porque faz de graca, isso eu acho exploracdo. Vocé entende o que eu to
colocando?”.

Para refletirmos sobre a organizagcdo do trabalho na escola, vale aqui destacarmos a
contribui¢do de Dejours (1999), quando diz que a qualidade da discussdo ¢ decisiva para que seja
possivel construir o sentido subjetivo da relacdo com o trabalho. O significado do sofrimento

depende da psicodinamica do reconhecimento. Ele afirma que,

“Se o sofrimento ¢ reconhecido como engenhosidade, a pessoa pode repatria-lo
para o registro da construg¢do de sua identidade; se ndo ¢ reconhecido pelos outros,
se os esforgos e contribuigdes individuais ndo sdo reconhecidos pelos outros, o
sofrimento € experimentado como absurdo, torna-se sem sentido porque ndo pode ser
transformado, ndo pode ser subvertido. Nesta situagdo, o sujeito ¢ condenado a
repeti¢do, a crise de identidade, a doenga” (DEJOURS, 1999, p.32).

A organizagdo prescrita do trabalho impde aos diretores de escola um esfor¢o muito

< .

grande de adaptacdo a organizagdo real do trabalho. Cada um deles langa mao de sua
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engenhosidade e criatividade para sobreviver no trabalho. No entanto, tais estratégias nem
sempre sdo reconhecidas como legitimas pelo pares e superiores hierdrquicos. Ou seja,
conforme j& abordamos no capitulo 1, o reconhecimento da contribui¢do de cada um desses
trabalhadores a organizagdo do trabalho e o reconhecimento dos quebra-galhos, transgressdes
necessarias ao funcionamento da escola e do sistema de ensino chocam-se com as prescrigoes,
com as resisténcias de seus superiores hierdrquicos, dos seus pares que também se defendem

do proprio sofrimento.

Sao dois tipos de julgamento destacados por Dejours (1992): o julgamento de utilidade
e o julgamento considerado de beleza. O julgamento de utilidade ¢ aquele que ocorre em
sentido vertical e ¢ emitido pelos superiores hierarquicos. O julgamento segundo a beleza ¢
aquele emitido pelos pares, pela comunidade e ¢ fundamental para a construgdo da identidade

uma vez que dé a ele um sentido de pertencimento.

Entendemos que as estratégias desenvolvidas pelos diretores para “manter a escola
funcionando”, principalmente diante da falta de recursos que possui para tal, ¢ fundamental no
processo de construgdo da identidade de cada um desses trabalhadores. A visibilidade e os
riscos que assumem sdo geradores de muito sofrimento e contribuem para, como veremos
mais adiante, o adoecimento. Ou seja, o reconhecimento vai emergindo, e isso entrecorta

todas as entrevistas como uma questo vital para a identidade desses trabalhadores.

Diretora (3): “(...) quando acontece isso, de ndo ter dinheiro para cumprir
despesas emergenciais [...] eu vou ficar devendo e depois eu pago. A gente aqui,
em Caieiras, sai pendurando e depois acerta. Mas se precisar a gente dda um
Jeitinho (...) "

Diretor (5): “Eu acho que é correto e legal controlar. Tem que ser assim.
Controlado. Porque existem abusos e quando eu me tornei diretor os abusos eram
maiores do que eu pensava [...] Tem que ter ata da APM também. Pessoas que
comprovam que participaram daquele processo. Agora os or¢amentos sdo uma
dificuldade [...] Entdo eu acho que com or¢camentos, pra um determinado valor,
ndo saberia dizer qual [...] so se faria uma pesquisa. Eu acho que isso poderia
desburocratizar [...] Isso toma muito tempo, dificulta muito nosso trabalho...eu

s’

acabo dando uma ajeitada para ficar tudo certo...”.

Diretora (7): “(...) a prestagdo de conta ¢ bem clara, eu ndo tenho dificuldade em
prestar contas ndo, agora... o que eu acho, por exemplo, ter que gastar
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exatamente o que vem, ai eu tenho uma devolu¢do ai de dois reais fico mais
tempo naquele impasse de gastar cinco reais do que a devolugcdo que tem que
fazer, entdo, assim eu gostaria de poder comprar em lugares dirversificados (...)"

Diretora (4): "Bom, ela vem da FDE. E o que a gente pode fazer com esse
dinheiro ? E pequenos consertos elétricos e hidrdulicos, por exemplo. Para
executar essa verba,vocé tem que arrumar trés pessoas e fazer trés or¢amentos
pra poder consertar seu banheiro, por exemplo, e isso porque o aluno tem que
usar. E como é que a gente faz isso no dia-a-dia. Como é que eu consigo trés
profissionais aqui nesse bairro que cumpram as exigéncias depois para prestacdo
de contas, porque a gente tem que pensar nisso/[...] Tem que ter nota fiscal, tem
que estar com a documentacdo em dia e a gente tem que consertar. As vezes a
gente ndo tem o dinheiro [...] Por conta disso foram varias vezes que eu tive que
por dinheiro do bolso. Hoje eu ja ndo fago isso. Mas no comeco eu ndo tinha
experiéncia”.

Diretor (1):7’(...)Mas muitas vezes, quando a verba chega ja ta comprometida com
outras coisas que acabaram acontecendo no meio do percurso, e vocé acaba ndo
tendo. Entdo, vai virando uma bola de neve, e muitas vezes o diretor ¢ obrigado a
abrir mdo de seu cartdo de crédito, abrir mdo de seus recursos pra fazer com que
a unidade funcione de acordo. Porque os funcionarios e os pais de alunos que
estdo la, eles ndo sabem que a verba é pra determinada coisa. Por exemplo, o
pessoal da APM, vocé tenta sempre estar orientando, falando da especificidade de
cada uma das verbas, mas mesmo assim eles ndo conseguem... se pra nos é dificil
de entender isso, que dira pra eles, que sdo leigos no assunto, entender que vem
verba na escola, mas vocé ndo pode comprar o papel higiénico, que vocé tem que
comprar tinta pra impressora mesmo que a impressora tenha tinta. E na minha
escola mais ainda, se torna mais dificil ainda por ser uma escola pequena com
espaco fisico, como nos dissemos anteriormente, bastante é... bastante dificil, e
com esses poucos recursos vocé tem que suprir todas as necessidades da escola.
Entdo, o que é que a gente, que nos, diretores, muitas vezes fazemos? Abrimos
mados de recursos proprios, ou compramos fiado; coisa que ndo deveriamos, pra
poder sanar, pra poder de imediato, uma coisa que se vocé for pedir leva ai...
meses e meses e vocé ndo consegue resolver”.

Diretora (2): “Infelizmente recorremos, a gente divide um pouquinho as verbas,
driblando. A gente faz uns...como que eu posso dizer, no bom sentido desvio de
verba, nos somos obrigados a fazer isso. Entdo tem que utilizar verba do recurso
“x” para usar no recurso “‘y”, e a gente pega a nota pertinente ao recurso “x”’
sendo que usou no recurso “‘y”, porque se ndo for dessa maneira a gente ndo
consegue administrar. E isso ¢ um tipo de coisa que se a gente for falar... “ndo,
mas vocé ndo pode fazer isso”, so que se ndo fizer dessa maneira, a escola ndo
funciona. Nos estivemos, logo que essa secretdria entrou, ela fez uma reunido
conosco la em Sdo Paulo, e alguns diretores colocaram essa problemdtica pra
ela, nos fomos verdadeiros e dissemos pra ela essa problemadtica nossa de estar
tendo que tirar verba daqui colocando la. Vamos supor, se tiver uma auditoria do
tribunal de contas, como eles colocam o tempo todo, porque a gente é ameagado,
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viu?, pela diretoria se vocé ndo sabe: “olha o tribunal de contas vai na escola”,
parece quando vocé ta falando pra uma crian¢a: “olha o bicho papdo vem e vai te
engolir, vai te comer, vai...” sabe, a diretoria faz um pouco esse jogo com a gente,
psicologico, sabe. [...] Falam sempre em averiguacdo e sindicancia. [...] Eles
dizem: “Ndo é que a gente ta querendo assustar, mas cuidado com o que vocés
vao fazer”... Embora no nosso caso, eles nos obrigaram a fazer esse tipo de coisa,
a gente faz tdo bem feitinho que nos ja somos craques em fraudar...[RISOS]

Diretor (5): “Ai eu tenho o recurso proprio também. Nos temos a cantina que é
feita a locagdo. O aluguel é de R$ 700,00 ( setecentos reais). E o que quebra o
meu galho. Que faz com que eu ndo precise usar a op¢do de correr e tirar daqui
e colocar la. Esse aluguel é tudo. Sem esse aluguel eu ndo saberia o que fazer.
Por que tem esse recurso especifico. Alguma coisa como ‘xerox’ por que é mdo-
de-obra, servico. Com a verba de manuten¢do ndo pode, com o PDDE ndo pode,
com o DMPP ndo pode, com o recurso virtual ndo pode. Ndo tem !. Olha se eu
ndo tivesse esse recurso....Quer ver outro exemplo. o sistema de alarme que eu
tenho aqui. Quem mantém é esse recurso, a APM. Sai desse aluguel da cantina. E
milagroso !! [...] e, inclusive, tenho um funciondario que é inspetor. Eu pago R$
350,00 ( trezentos e cinquenta reais) para ela(?) por uma quantidade de horas
que ndo chega a ser oito horas. Eu fiz uma proposta para ele: “olha eu posso te
pagar esse tanto” e ele aceitou. Ele esta aposentado e ja foi funciondrio
nosso.[...] Esse recurso ajuda muito !

Diretor (1):7(...)Entdo vocé é obrigado a lan¢ar mdo de coisas simples como, por
exemplo, fazer uma festinha na cidade, tirar é... arrecadar fundos, dentro de...
por ser uma comunidade carente que ¢ a minha, pra sobrepor o que o Estado
deveria dar, estar bancando o que o Estado, por sua vez, essa comunidade
simples e pobre é a minha, estar pagando por uma questdo duas vezes. Uma
quando se recolhe seus impostos e outra quando ela é obrigada a participar de
uma atividade duma festa da escola, pra gente gerenciar algumas questoes dentro
dela. Entdo, o pobre paga duas vezes, por uma ineficiéncia do Estado”.

A rigidez da gestdo financeira gera cobranca, desconfianga e causam o medo e a

inseguranga.

Diretora (3): “(...)Ninguém acha que o diretor gasta bem o dinheiro]...] Entdo eu
acho que é assim.. Eu acho que as pessoas confundem, as vezes, as coisas. Falam
por falar, sem conhecer. Entdo, tem determinadas verbas que servem para uma
coisa, tem outras que servem para outras e assim por diante. Mas o pessoal acha
que verba é verba e que é para gastar. [...] O pessoal fala por maldade. Eu acho
que por maldade. [...] Meu ambiente de trabalho é hostil (...)”

Diretora (4): “(...) sobre a cobranga que vocé falou e o que mais a gente ouve é
cobranga. Isso é grave e nos faz mal. Tem muito disso: “vocé vai responder”,
“vamos apurar responsabilidades” Entdo isso te deixa insegura em agir muitas

vezes” [...] a cobrang¢a, isso é péssimo. Quando ndo(?) vamos para as reunides
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[NA DIRETORIA DE ENSINO] a maioria dos diretores saem ....Eu acho que se
eu tirasse uma foto na hora que come¢a a reunido e ndo hora que termina. Eu
acho que seria visivel assim no fisico mesmo. Por que por mais que vocé saiba
que vocé ndo estd roubando dinheiro de nada, nem fazendo coisas...mas assim, ai
vem essa coisa, ‘“‘vocé vai responder” , “vocé vai ser culpado” . Isso te deixa mal.
E nas reunioes dizem: fagam direitinho porque vocés sabem quem responde”.
Entdo é assim, por mais que vocé queira se alegrar ai vem a cobran¢a que te da
aquela coisa que te joga para baixo. Isso é ruim (...)”

Diretora (7): “A cobrang¢a acontece a todo momento...”

Diretor (1):”A todo o momento chega documentac¢do e essa documentagdo, é
como eu falei, vocé ndo tem funciondrio suficiente, ai vocé acaba ultrapassando
um pouquinho o prazo, e eles ficam ligando ficam cobrando, é aquilo bem da
pastelaria que eu te falei”.

Diretora (4): “(...) O diretor que te disser que ele aplica a verba corretamente,
como tem que ser, é mentira. Ele ndo consegue . Porque vocé ndo administra a
escola [...] Todo mundo da sempre um jeito....Isso causa inseguranca, muito,
muito e muito. Porque vocé fica assim...E agora o que é que eu fago ? Eu preciso
fazer isso. A gente ndo fez por querer. A gente faz por necessidade, por precisar.
E outra coisa assim que vocé fica...porque as pessoas que estdo junto contigo, até
sabem que vocé estd fazendo o que é necessario, o que é preciso ser feito. S6 que
Sfuturamente ela pode usar isso contra vocé. Entendeu ? Entdo vocé ndo tem que
ter apenas jogo de cintura, mas jogo de corpo inteiro. Isso pra saber levar e pra
la na frente isso ndo ser usado contra vocé, como se vocé tivesse roubando a
escola. (...)".

Diretora (7):. “(...) vocé esta fazendo algo pelo bem da escola, para que ela
funcione mas sempre correndo risco, “pisando em ovos”. Tem que saber fazer
para ndo errar e sofrer punicoes. E assim que vamos levando...isso ndo muda...”

A exposicao e visibilidade dos diretores nos processos de descentraliza¢do e de autonomia
controlada pretende, contraditoriamente, ocultar o sofrimento desses trabalhadores em prol das

metas de qualidade.

Imersos nas condi¢des reais de trabalho, os trabalhadores acabam por desenvolver
estratégias pessoais e coletivas de transgressio que, no cotidiano, fazem a organizagdo funcionar.
Esse ¢ o caso dos diretores de escola. O nio reconhecimento de tais estratégias por parte da alta
direcdo é um fator gerador de tensdes, insegurangca ¢ medo. O sofrimento completa-se na
realizag@o do trabalho sob as condi¢des precérias nas quais se encontra a organizagdo do sistema

publico de ensino.
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O relato do diretor (1) abaixo mostra como os esfor¢os para atender a prescrigdo de
“mobilizar a comunidade” para “fazer render os recursos aplicados na escola” diante das
condigdes precarias que tinha, o expds a um constrangimento muito grande com efeitos

significativos na sua identidade profissional e, consequentemente, na satde.

O conflito identitario atravessa todo o depoimento abaixo, pois, o diretor confronta sua
formagdo, adquirida na trajetéria de vida, com a organizagdo do trabalho. Dela ele extrai um

julgamento desfavoravel, mesmo “dando o sangue” para que as coisas aconte¢am.

Diretor (1): “Ja me fizeram uma averiguacdo em 2006 [...] eu era diretor de
determinada escola de Franco da Rocha e veio tinta pra pintar a escola toda,
tinha tinta mas ndo tinha como fazer mdo-de-obra, né, a mdo-de-obra tinha que
ser mutirdo com a comunidade. Entdo nos pintamos a escola toda e sobrou... A
averiguagdo aconteceu em 2006, mas a tinta, a verba... porque vinha verba pra
vocé comprar tinta e o trabalho tinha que ser feito com a comunidade em mutirdo.
E a gente conseguia alguns parceiros, alguns pais, alguns funciondrios da escola
mesmo. NOs pintamos a escola toda, que era uma escola monstruosa, fazia muito
tempo que ela ndo havia sido pintada, entdo foi a escola toda. No ano seguinte, eu
sai dessa escola e fui para uma outra [...]dai abriu-se uma averiguagdo, dizendo
porque que eu ndo tinha pintado a escola toda. Ai eu fui chamado, havia uma
denuncia de que eu ndo havia pintado a escola toda...abrivam uma averigua¢do
[...] ndo fui eu que fiz a prestagdo de contas naquele momento [...] a supervisora
queria saber onde havia sido aplicada a verba, ai eu falei: “a verba foi aplicada
nisso, nisso, nisso.” “Ah mais por que vocé ndo pintou determinada sala da
escola? ”,ai eu falei: “porque ndo deu tempo, vocé tinha que trabalhar com
trabalho voluntario, num mutirdo.” “Ah! mas e a tinta?” Eu falei: “A tinta ta la
na unidade escolar, tem 20 latas de tinta, tal, tal, tal.” “Tem certeza?” “Tenho
certeza, se a senhora voltar ld na escola, a senhora vai achar as tintas lda.” Dai
ela foi na escola, constatou que as tintas estavam ld, mas mesmo assim a
averiguagdo foi feita. [...] eu acho que um dos fatores atrelados a um outro, um
dos fatores serios, que me afetou a coluna, que eu nunca tive problema de coluna,
foi o estresse desse momento que eu vivi, entendeu? E isso tem repercutido na
minha vida toda. Eu acho que esse estresse, atrelado ao esforgo fisico que eu fiz é
0 que me levou a sofrer esse problema de coluna. Eu tava num estresse, eu tava
num nervosismo tdo grande, que eu nunca fui... eu nunca sofri, em 45 anos da
minha vida, eu nunca sofri nada semelhante. Eu nunca fui acusado de uma coisa a
qual eu ndo tinha feito, porque a gente tem uma cria¢do no interior, uma criagdo
e uma formagdo diferente, né, de pessoas pobres, de pessoas simples do interior.
Mas de gente honesta. Vocé ndo pode pegar nada que ¢ do proximo. E isso me
afetou muito, psicologicamente, né, e acho que até hoje me afeta um pouquinho,
porque toda vez que eu falo nisso, me vem aquela situacdo de anguistia, aquela
sensagdo...”.[O diretor (1) se emociona e chora]
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Dejours (1999) afirma que a organizagdo do trabalho ¢ atravessada por contradi¢des entre
organizacdo prescrita do trabalho e a organizagdo real do trabalho. No entanto, ela ndo pode se
furtar a dispensar discussoes, deliberacdes e debates de opinides entre trabalhadores. Para o autor,

¢ preciso vencer os obstaculos que impedem uma escuta auténtica, ou seja:

“(...) levanta-se novamente a questdo das condi¢des sob as quais é possivel vencer
as resisténcias criadas pelas estratégias defensivas de que todos necessitam para
lutar contra o sofrimento no trabalho. Todo o trabalho ¢ sempre, portanto,
tensionado entre, de um lado, o sofrimento e as estratégias defensivas e, de outro,
a viabilidade das condi¢des de intercompreensao. (...) Buscar efeitos estruturantes.
(...) Para conjura-los e converté-los tem que ser possivel substituir o sofrimento
no trabalho pela elaboragdo do que, neste sofrimento ¢ vivenciado”.(DEJOURS,
1999, p. 32).

As diretoras, nos trechos abaixo, colocam o problema da falta de compreensdo com os

problemas da escola e das dificuldades em serem ouvidas.

Diretora (2):7(...) nos estivemos logo que essa secretdria entrou, ela fez uma
reunido conosco la em Sdo Paulo, e alguns diretores colocaram essa
problematica pra ela, nos fomos verdadeiros e dissemos pra ela) essa
problematica nossa de estar tendo que tirar verba daqui colocando la |[...] ficou
nisso mesmo...ndo tivemos um retorno

Diretora (4): “Do meu ponto de vista é uma coisa cortada e fatiada. [...] A gente
vé que, as vezes, o que acontece de problema na escola é por falha de
comunicag¢do. De um setor estar sabendo coisa que o outro ndo estda. Na diretoria
isso acontece muito. Entdo, é assim... altos problemas eu ndo tenho com eles, mas
tem essa relagdo: “a gente manda e vocés obedecem”. Eu entendo que ndo tem
como a gente modificar esse sistema. Eles vdo mandando e a gente vai
obedecendo. Tal dia vocé tem que entregar o relatorio e tal dia eu vou la e
entrego. Tal dia tem que entregar a prestagdo de contas, eu vou la e entrego. Al
tem a questdo da comunicag¢do. A gente ndo tem muito espago para falar sobre
isso. Ndo tem um momento especifico para vocé estar falando isso. Tem reunido
com o dirigente? Tem mas vocé mais ouve do que fala. Vocé vai la para buscar
informagaes e pronto. “Faga isso, vocé vai ter que entregar isso ! “ [...]Agora um
momento nosso de dizer de falar, de sugerir, ndo hd. E ai que eu acho que eles
pecam muito. Talvez se ouvissem muitas sugestoes nossas e, talvez até mesmo o
trabalho deles seria facilitado”.
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Todo trabalhador necessita de que as organizagdes lhe oferegam condigdes de trabalho,
salarios dignos, estabilidade no emprego, progressdao de carreira, reconhecimento social, para
listarmos alguns desses objetivos. Contudo, no magistério nem sempre tais expectativas sdo
correspondidas. As condi¢des de trabalho sdo, muitas vezes, bastante precérias, com a infra-
estrutura, em geral, comprometida inclusive pela falta de material basico nas muitas escolas. Isso
para ndo falar da situag@o crescente de violéncia. Tais questdes estdo associadas ao sofrimento
desses trabalhadores na organizacdo do trabalho, sdo aspectos que interferem diretamente na

constru¢do da identidade, tais pontos serdo aprofundados no proximo capitulo.

Para finalizar, Dejours (1999) diz as pessoas encarregadas da gestdo de recursos humanos
que o sentido do sofrimento depende fundamentalmente da qualidade da discussdo, a qualidade
da discussdo depende do espaco no qual a discussdo se desenvolve e esse espago ¢ da
responsabilidade direta dos administradores. Ele finaliza dizendo que a discussao ¢ sempre uma questao
muito dificil, porque € possivel falar sem dizer nada. Para que a discussdo leve a transformagao da
organizagdo do trabalho e dé€ acesso a psicodinamica do reconhecimento € preciso que a palavra seja

auténtica.
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Capitulo 4. O trabalho e a identidade do diretor de escola: a psicodinamica do

reconhecimento

Neste capitulo, iremos analisar a constitui¢do da identidade do diretor de escola através da

psicodinamica do reconhecimento no dmbito da organizacdo do trabalho.

No capitulo 1 ressaltamos a centralidade do trabalho nas identificagdes profissionais e na
vida social. Vimos que na abordagem da psicodindmica do trabalho de Dejours (1999), a
compreensdo do sujeito vai além das questdes técnicas ou dos problemas de autoridade e de
gestdo. Ele situa esses sujeitos como envolvidos num contexto intersubjetivo, partindo do
pressuposto de que o individuo, na condicdo de trabalhador, constréi a imagem de si e sua

identidade de forma mediada pela organizacio do trabalho.

Dejours (1999) afirma que o sofrimento ¢ anterior a entrada do individuo no trabalho, pois
¢ herdeiro do sofrimento dos pais. Ele ¢ o elemento que impulsiona os individuos ao mundo em
busca de auto-realizagdo e da conquista da identidade no campo social. O sujeito ndo constrdi sua
propria identidade somente a partir de si mesmo, mas sim, num processo que vai ocorrendo em
interacdo com os outros. Ele necessita do olhar, do julgamento e do reconhecimento do outro, e

isso, demanda o pleno engajamento dos sujeitos no mundo intersubjetivo.

A identidade de alguém ndo pode ser construida sem a identificagdo que os outros fazem
dele, pois, os outros sdo participantes ativos no processo de interagdo e de reconhecimento. Ou
seja, o fundamento que permite a afirmag@o da propria identidade ndo € a autoidentificagdo, mas

uma autoidentifica¢do intersubjetivamente reconhecida. (HABERMAS,1983)

No capitulo 1 ainda vimos que Berger ¢ Luckmann (2004), compreendem que a
identidade € produzida no processo e na relagdo dialética do individuo com o mundo e que ela se
expressa, por meio da combinacdo entre, a autoidentificagdo (identificacdo subjetiva e

apropriada) e a identificag@o atribuida pelo grupo social ao qual o individuo pertence.

133



Tal situacdo ocorre no ambito das institui¢des sociais que exercem um papel regulador
dentro da sociedade. Elas aparecem ja objetivadas, pois sdo anteriores a nossa existéncia e
exercem sobre nds um controle. O mundo institucionalizado ¢ experimentado de tal forma que
essa realidade se sobrepde ao individuo e a sua historia, pois tal realidade ja existia antes dela e
continuard existindo depois. Porém, os individuos sé podem apreender esta realidade exterior na

interacdo com os outros significativos.

As instituicdes vao produzindo os atores e delimitando, por meio de processos
linguisticamente estruturados, suas acdes. O papel desse ator € reconhecido em funcdo da
conformidade ou nd3o com o repertdrio, o acervo de conhecimentos e expectativas partilhados
socialmente. Os fragmentos da personalidade de um individuo podem ser acolhidos na medida

em que se aproximam das tipificagdes reconhecidas socialmente.

E ¢ essa a realidade que o individuo encontra quando entra em uma determinada
organizacdo do trabalho e ela se impde ao individuo tanto no que se refere as relagdes
organizacionais de maneira geral, como em relagdo aos processos, atividades que ira desenvolver
(HELOANI & USHIDA, 2007). Portanto, o reconhecimento da identidade passa pela mediagao
do trabalho. S6 depois de ter reconhecida a qualidade do trabalho é que os individuos podem

transferir esse reconhecimento para o registro da identidade.

A categoria identidade deve ser concebida num processo de metamorfose permanente que
representa e engendra a pessoa. A identidade, nessa perspectiva, ndo fica restrita a um processo
de representagdo e distingdo dos individuos em sua relagdo com um grupo de referéncia. A
identidade é, sim, uma referéncia sobre a qual a pessoa se constrdi e se localiza com alguma

seguranca (CIAMPA, 1990).

A nogdo de identidade permite problematizar a tensdo entre o que vem do passado e o que
vem do presente. Essa tensdo ¢ produzida nas situagdes reais com as quais o individuo se defronta
e pode tanto desestabilizar ou mesmo provocar crises sobre a identidade, como também, canalizar
os desejos e expectativas da pessoa. E € nesse sentido que o julgamento e o reconhecimento do

outro torna-se vital. (DEJOURS, 1997)

A identidade, mesmo estando em permanente construgcdo, precisa estar objetivada e

socialmente compartilhada para, posteriormente, fazer parte da realidade subjetiva do individuo.
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Esse individuo se apropria subjetivamente de um mundo social, a0 mesmo tempo em que aprende
a desempenhar papéis de maneira pessoal. Trata-se pois de um fendémeno singular que ocorre
porque o individuo reconstrdi os papéis assumidos a partir de valores obtidos na sua trajetoria
pessoal. Isso significa dizer que as expectativas de cada um em torno do que vive no presente,

tem a ver com a historia pessoal.

A conservagdo da identidade ou as transformagdes ficam, portanto, submetidas as relagdes
sociais objetivas das quais o individuo participa. E um processo no qual ocorrem as intera¢des
comunicativas (processos comunicativos) que sdo tanto mediadores na constru¢do mutua da
subjetividade quanto da realidade social. Isso significa dizer que a identidade pessoal e social dos
diretores aparece, portanto, conforme ja dissemos, engendrada na relacdo de trabalho. As
interagdes, por eles vividas, ocorrem de forma intensa com varios atores sociais (superiores
hierarquicos, pais, alunos, professores, funciondrios) que participam ativamente do cotidiano
escolar. Esses atores sdo fundamentais, uma vez que participam do processo de reconhecimento e

de auto-identificagdo desses trabalhadores.

O trabalho constitui-se, pois, como um elemento central na realidade subjetiva e nos
processos da constituicdo da identidade dos sujeitos na relagdo com a sociedade. A identidade do
diretor de escola, portanto, é constituida socialmente na relacdo dialética com os papéis e as

representagdes sociais precedentes e com o grupo de trabalho.

Uma parte significativa da nossa identidade ¢ determinada pelo olhar do outro nos
processos interativos, principalmente pelo reconhecimento que somos capazes de provocar nos
outros. Na medida em que o trabalho assume, cada vez mais a centralidade na vida do individuo,
o pertencimento a um grupo, no qual possa demonstrar sua capacidade de cria¢do e realizacdo,
torna-se crucial. Ou seja, ndo existe uma distingdo entre o mundo objetivo do trabalho e o mundo

subjetivo do reconhecimento.

Conforme Habermas (1987a) a colonizagdo do mundo da vida (razdo comunicativa) pelo
mundo sist€mico (razdo instrumental) promove alteragdes na atribui¢do do sentido, perturbagdes
e patologias. O trabalho, pois, é uma importante expressdo disso. Sua centralidade, como
principal fonte de reconhecimento, gera a dependéncia dos individuos, sem o qual ele pode até

mesmo sucumbir.
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O trabalho vai impondo permanentemente transformagdes identitarias para acompanhar as
modificagdes na organiza¢do do trabalho e na estrutura do emprego. A formagdo ¢ um dos
elementos que expressa muito bem essa relagdo, pois intervém nas dindmicas identitarias por
muito tempo e para além da formacdo escolar. Ela se estende ao longo dos processos de
socializag@o secundaria. Isso acontece porque as mudangas continuas na organizag¢do do trabalho
exigem esfor¢cos permanentes de adaptacdo dos sujeitos. Essa é uma caracteristica fundamental da
organizacdo do trabalho pds-fordista e seus esquemas de autonomia controlada, cujos processos
tendem a elevar a visibilidade do individuo pelo seu comprometimento com os resultados e
envolvimento subjetivo com os objetivos organizacionais. No contexto das recentes reformas
educacionais, o diretor de escola vem sendo responsabilizado pelos resultados relativos as metas

baseadas em indicadores de qualidade, e também pela eficiéncia financeira da escola.

A instabilidade dos processos de reconhecimento no trabalho, portanto, ¢ um fato
intrinseco a organizagdo do trabalho e é um elemento gerador de  inseguranca e maior
sofrimento ao trabalhador. Sob tais circunstincias o trabalhador, e com o diretor de escola nio é
diferente, tem a chance aumentada de ter um julgamento desfavoravel e de ndo poder usufruir do
reconhecimento, conforme apontamos. Conforme destacam Heloani e Ushida (2007), o
trabalhador estara sujeito ao sofrimento patogénico, pois o que esta em jogo € a sua identidade. A
identidade ¢ um elemento importante no fortalecimento psiquico e da sua saude mental, ao

mesmo tempo também, da sua saude fisica.

Para demonstrar o processo de construcdo da identidade dos diretores de escola no
trabalho optamos em analisar as entrevistas a partir das seguintes categorias e subcategorias: a)
Trajetéria pessoa e profissional ; b) Identidade do diretor hoje; c) Reconhecimento e nao-

reconhecimento; d) Sofrimento psiquico e os processos de satde e doenca.

4.1. Trajetoria pessoal e profissional

Baseados em Sennett (2003) e Habermas (1989) afirmamos que os individuos constituem
sua identidade mediante a narrativa da carreira, ou seja, sua expectativa de autorrealizacgdo, a vida

que gostaria de ter, o que se € e, a0 mesmo tempo, o que gostaria de ser. Nesse sentido € que
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escolha de uma profissdo se torna algo muito complexo e ndo apenas uma decisdo absolutamente
pragmatica. Vimos que a escolha de uma profissao, isto €, da orientacdo dos estudos, esta ligada a
questdo das inclinagdes ou daquilo que se interessa, de que tipo de atividade satisfaria a pessoa,
etc., ou seja, o trabalho assume uma centralidade na defini¢do do que hoje se convencionou

chamar de projeto de vida.

Antes de identificar-se com um grupo profissional ou um tipo de formacao, o individuo,
na sua infancia, herdou uma identidade daqueles que tiveram a incumbéncia de educa-los, no
caso seus pais e familiares. Evidentemente a primeira identidade que a crianga absorve provém
do aprendizado de papéis que ocorre no processo de socializagdo primaria. As relagdes afetivas,
as primeiras identificacdes com os outros significativos, que se ddo nesse campo irdo constituir as
marcas da personalidade que serdo confrontadas nos processos de socializa¢do secundéria. Diante
das institui¢cdes, como no caso da escola, a crianca ird submeter-se as categorizagdes dos outros
(colegas, professores etc) passando a viver a experiéncia de uma identidade social. Esse processo
se estende por toda a vida e se da por meio do aprendizado de novos papéis e identificagdo com
os outros generalizados. No entanto, esse aprendizado ndo ocorre sem uma tensdo entre o
pertencimento e o reconhecimento de uma comunidade preexistente ¢ a sele¢do de papéis

legitimos.

Portanto, a trajetéria profissional, ainda que siga determinados fins instrumentais e
pragmaticos, pela situagdo do mercado de trabalho e da estrutura do emprego, também esta
impregnada pelo elemento simbdlico que inclui, por parte do individuo, uma projecdo de uma
identidade possivel. A escolha resulta das estratégias identitarias que o individuo desenvolve para
atender as expectativas de uma identidade para outro (conferida) e uma identidade para si
(construida). Nesse caso, a formagdo passa a constituir-se como um elemento essencial para a
trajetoria profissional, pois permite ao individuo antecipar uma identidade profissional e uma

trajetoria no mundo do trabalho.

As trajetorias profissionais dos diretores de escola entrevistados sdo bastante semelhantes.
A escolha profissional teve forte relagdo com as referéncias pessoais adquiridas no meio familiar,
escolar e na comunidade. Em todos os depoimentos, destacam-se as expectativas de mudanga de
vida e de mobilidade social. Destacamos aqui ainda, que esses diretores, ao longo da sua

trajetoria formativa (licenciatura e formacdo pedagodgica) obtiveram sua certificagdo em
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institui¢des privadas. Exceto o diretor (6) que se licenciou em educagdo fisica, pela USP, mas

teve sua formacdo pedagdgica também numa instituicdo privada.

Diretor (1): “Falando um pouquinho da minha vida pessoal, pra que a gente
possa entender um pouquinho do profissional...eu venho duma familia que meu
pai era portugués, minha mae india, e de uma familia... vamos dizer, muito pobre,
né, do interior. Até os 17 anos de idade eu fui boia-fria, trabalhei na ro¢a, né, e vi
no magistério a possibilidade de mudan¢a na minha vida. Conclui o magistério na
época, trabalhei em algumas escolas, por area do municipio de 84 a 86, e em 87
eu cheguei em Franco da Rocha. Cheguei em Franco da Rocha, como professor [
[...] fiquei 10 anos como PEB I na rede estadual, depois fiz Ciéncias Biologicas
em Jundiai, me formei, me efetivei em 89, me efetivei na rede estadual como
professor de matematica, fiquei uns 5 anos como professor da rede, logo apos me
afastei e estou como diretor designado ha mais de 7 anos na rede, entre diretor e
vice. Entre esse periodo PEB I, PEB Il e diretor de escola, eu fiquei 2 anos como
coordenador de escola. Fiz como ja disse Ciéncias Bioldgicas, fiz Pedagogia, fiz
extensdo na USP em Fisica e fiz extensdo em Ciéncias Fisicas Biologicas na
PUC. Fiz Pedagogia também, que me da direito hoje a fungdo de diretor. Estou
nesta escola ja pelo terceiro ano consecutivo, mas fui diretor de inumeras escolas
de Franco da Rocha, sendo a maior da regido aqui, ou da cidade [...] eu montei
varias escolas aqui na cidade [...] um dos motivos da escolha da carreira foi a
questdo da mudan¢a das condigoes de vida que eu tinha , né, uma luz no fim do
tunel, uma mudan¢a de vida. E outro motivo, foi que todos os meus irmdos
estavam ligados a darea da educagdo, né, e como eu tinha a minha mde que era
analfabeta; meu pai por ser europeu, tinha uma formagdo, mas a minha mde por
ser india era analfabeta; e ela sempre priorizou e sempre cobrou que a gente
tivesse uma formag¢do. Na minha cidade, que era uma cidadezinha do interior, né,
chamada Buri, na regido de Sorocaba, era uma cidade que ndo tinha...noés ndo
tinhamos como ter acesso a faculdade, a Universidade, entdo, restava-nos o
magistério [...] Eu via no magistério a 22, 23 anos atrds, eu via um glamour, que
hoje se perdeu ao longo do tempo. E um pouquinho desse glamour, que era uma
coisa assim, que vocé tinha uma, uma importdncia na sociedade, vocé era
respeitado, vocé era querido, vocé era a pessoa ali que tinha...como eu posso
dizer...tinha o respeito mesmo da comunidade onde vocé estava inserido; o que
perdeu-se um pouco ao longo do tempo’.

Diretora (2): “Bom, a minha origem é de familia humilde né, nascida no interior,
eu sou filha de pais separados. A mde teve uma vida muito dura. A minha mde era
costureira e lavadeira, ela fazia de tudo pra que fosse possivel dentro de um
trabalho digno sustentar trés filhos. E entre os meus irmdos, né, nos éramos em
trés ao total, eu fui a unica que estudei, que fiz um curso universitario. Eu sou a
filha cagula, entdo meu irmdo teve que trabalhar muito cedo pra ajudar minha
mde, entdo aos onze anos de idade meu irmdo ja tocava boiada...[...] Eu consegui
terminar o Ensino Médio, mas ndo tinha muita perspectiva de fazer uma
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faculdade, eu tinha vontade, mas ndo tinha perspectiva em fungdo das condigdes
financeiras, que tinha que trabalhar. E nessa época que eu tinha que trabalhar, ja
depois que eu conclui o Ensino Médio, ndo tinha muitas informagdes que a gente
tem hoje, de fazer vestibular e fazer, por exemplo, uma faculdade Estadual,
Federal; a gente ndo tinha essas informagdes da forma que a gente faz hoje, que
divulga que tem acesso geral pela televisdo e tudo mais.{...] entdo aconteceu que
eu terminei o Ensino Médio, conheci meu marido quando a gente tava cursando o
Ensino Médio...[...] foi em 78 porque a gente se casou em 80. Nos terminamos o
Ensino Médio, casamos e viemos morar aqui em Francisco Morato, ai, depois de
um ano, planejamos tivemos nosso filho, meu marido é policial militar, e nos
tinhamos uma vida muito dura, Morato ja é uma cidade dificil ainda ha trinta
anos atrds era muito mais. As condi¢des assim de estrutura, eu moro num bairro,
eu ndo moro no centro [...] E a gente viu que aquela vida ndo dava mesmo a gente
tendo, ja tinha um filho, e ndo dava a gente tinha que fazer alguma coisa. Entdo
eu comecei a estudar. Eu falei pra ele: eu vou voltar a estudar, e eu escolhi o
magistério porque eu ja tinha vontade de ser professora, desde crianga, eu
adorava meus professores, e eu tinha vontade de ser professora. Ai eu fiquei
sabendo que aqui tinha escola, né, tinha curso de formagdo para magistério Ai eu
fiz a matricula, meu marido me deu o maior apoio, e ele foi fazer faculdade, foi
fazer faculdade de direito e eu vim fazer magistério. Entdo a gente batalhou
bastante, quando eu terminei o magistério eu ja entrei na Faculdade de
Biologia.[...] E ai eu ndo parei mais né, eu fiz o curso de Ciéncias, licenciatura
em Biologia [1989], na Faculdade Anchieta em Jundiai, plena, né. Depois eu fiz
Administragdo Escolar Supervisdo [1992 na UNIBAN | logo na sequéncia.
Depois eu fiz alguns cursos assim, mas nada que..nada em nivel de pos-
graduagdo, porque ai eu ja ndo consegui mais conciliar a casa, trabalho...eu
tinha vontade de fazer mestrado mas ndo dava, um curso de graduagao também
ndo dava. E a nossa vida também ndo dava, estudando, pagando escola pro filho,
ai foi fazer faculdade também, que isso tudo passa rdpido, né, quando a gente vé
ja... Ai entre pagar um curso pra mim de pos ou de mestrado e pagar pro meu
filho, obviamente eu preferi pagar pro meu filho. Ai depois que meu filho
terminou a faculdade também, teve essa oportunidade de fazer pos-graduagdo
pelo governo do Estado, que eu achei que foi bacana [refere-se ao curso de
gestores oferecido pela UNICAMP] [...] Teve gente que acreditou, teve gente que
ndo acreditou, pra mim foi muito valido, eu aprendi muito, muito, muito [...] E eu
comecei trabalhar no magistério no mesmo ano que eu comecei estudar, eu era
professora eventual na propria escola que |[...] as estudantes do magistério
substituiam ali...é...a auséncia dos professores, que nessa época ja havia
auséncia, rsrsrsrs. E logo de inicio a a gente ndo assinava ponto, ndo ganhava
nada, era uma experiéncia, que foi em 82.[...] Ai no final de 82 eu ja consegui
uma substituicdo de uma professora que hoje é vereadora, ela fez uma cirurgia e
eu fiquei quinze dias na sala dela, adorei a experiéncia. Gostei e ai tive certeza
que era isso que eu queria fazer, que era dar aula. Bom, ai eu tive uma sala
efetivamente minha, foi em 85, eu tinha terminado o magistério, era o primeiro
ano que eu concorria, eu tinha habilitacdo para... Terminei a faculdade de
Biologia em 1989 e em 1990 passei no concurso para PEB I, antes dei aulas de
matematica em um outra escola (Escola Padrdo), naquela escola passei a
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coordenadora e depois fui ser vice-diretora. Fui também diretora designada numa
escola central da cidade quando ja havia terminado o curso de administra¢do e
supervisdo escolar que fiz na UNIBAN. Entre 2000 e 2003 fui para supervisdao
como designada. Voltei para direcdo nesta escola em 2003 Ai eu voltei pra escola
Por qué? Eu ndo queria mais ...na supervisdo, eu entendo assim, vocé ndo vé seu
trabalho realizado, vocé ndo tem contato com aluno, e eu gosto do contato com o
aluno, sabe, o contato com o aluno, com pai de aluno é uma coisa que faz vocé se
sentir vivo, na supervisdo vocé faz tarefa, faz tarefa, ndo que aqui na dire¢do a
gente ndo faz tarefa, faz muita tarefa, mas o que te recompensa é o contato, é o
aprendizado com os alunos, com os pais, na supervisdo vocé ndo tem isso, vocé so
faz tarefa, faz tarefa, faz tarefa, vocé tem que ficar respondendo pelo que os
outros fazem, né, vocé ndo é o autor da sua propria...do seu proprio fazer. Vocé ta
entendendo o que eu to dizendo? .

Diretor (6): “Eu fui diretor efetivo, delegado de ensino e ai fui supervisor de
ensino substituto, ai eu me removi para a Escola [nome da escola]. Sou diretor de
escola [Cita o nome da escola]. Supervisor eu fui duas vezes. Eu estava na
supervisdo substituindo até 2003. E em junho de 2003 eu vim para ca. Eu deixei a
supervisdo e assumi meu cargo aqui para esta escola [...]. Hoje eu estou aqui so
desempenhando minha fung¢do de diretor de escola e pretendo me aposentar.
Porque em fevereiro deste ano eu fiz 40 anos de magistério de 1968 a 2008. Uma
vida voltada totalmente para a educagdo [...] A minha mae foi professora. Ela foi
a primeira professora aqui da regido [...] Ela me conduziu para essa profissdo,
ela faz 90 anos, ela dava aulas dentro da Escola onde hoje eu trabalho so que ela
funcionava dentro da CIA Melhoramentos [...] ela se aposentou quando eu ainda
estava no colegial. As vezes faltava professor la na escola dela e eu era chamado
para ajudar porque aqui ndo tinha professor que viesse de Sdo Paulo, a minha
mde era a unica professora que morava na cidade. Entdo eu com 15 anos ja ia
dar aulas no primario 1° e 2° série. Ndo tinha professor e a diretora me
chamava... entdo vocé acaba se envolvendo com a educag¢do e ao mesmo tempo,
ganhava uns “trocadinhos”. Na época, quando eu estava no ginasial e no colegial
muita gente me procurava para dar aulas nas épocas de exames finais e 2“ época
[O DIRETOR RELATA VARIOS CASOS] depois do colegial eu entrei na USP em
Educacdo Fisica e em 1969 fiz pedagogia...complementacdo pedagogica em
Administracdo Escolar...entdo a educagdo é primordial ela é importantissima...”

Diretora (7): “Nasci em Caieiras, sou de uma familia humilde, de trabalhadores,
estudei nesta unidade escolar na [Cita o nome da escola], depois fui a
universidade cursando fisica, na PUC, terminei a licenciatura em fisica passei
entdo a fazer matemdtica na Tereza Martin que o tempo era menor e o custo
também menor na época, eu terminei em 84 fisica, fui para Tereza Martin
[Faculdade] em 85 e terminei matematica em 87, me casei em 86 entrei na rede
publica como professor- aluno em 82, estou na rede publica até hoje, aguardando
a aposentadoria obviamente [RISOS]. Depois em 92 cursei complementa¢do
pedagogica e supervisdo de ensino [...] em Barretos, ai assumi a primeira diregcdo
de escola em 2000 [...] era o CEFAM de Franco da Rocha, quando o CEFAM se
desmembrou em julho de 2000, porque o CEFAM era uma escola agrupada |[...]
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Como professora de matematica, fiquei 2003 na sala de aula em 2004 assumi a
vice-dire¢do do [Cita o nome do diretor] [...]. Logo em seguida, ele foi para
diretoria como supervisor de ensino eu fui designada como diretora a onde eu
ocupo cargo, a fungdo até hoje [...] eu escolhi o magistério porque eu sempre
gostei muito de matemdtica e dos professores que tive na educagdo
basica...comecei fazer matematica por opg¢do, eu trabalhava em PCP,
(Planejamento e Controle de Produgdo) comecei a fazer matemdtica e ai o
pessoal comegou, vocé pode me explicar isso, ai eu comecei a dar aula particular,
ai eu comecei a gostar, gostar, gostar, ai me inscrevi para dar aula, comecei a
dar aula fiquei até 2004 dando aula, dois anos de diretora antes e depois,
atualmente ainda costumo explicar a matéria, costumo me sentar com os alunos
pelas escadas, ai fazer alguns exercicios, tirar duvidas eu gosto dessa parte. [...]
A diregdo de escola veio assim como, a primeira vez eu fui convidada pra ser vice,
para substituir um diretor, ai eu comecei assim gostar da fung¢do na época, e
acabei saindo depois do nascimento da minha filha e quando eu vim pra cd, eu
vim ser vice do [Cita o nome do diretor na ocasido]e assim como vice dele era
mais tranquilo, a escola era muito abandonada, quando ele assumiu ele comegou
organizar a escola nos moldes mais assim tradicionalistas né, e isso me agradou
entdo eu acabei ficando como diretora na unidade escolar”.

Diretor (5): “Eu sou professor de Biologia. Fiz biologia ndo pensando em
lecionar. Nao era meu objetivo lecionar Biologia. Iniciei trabalhando no setor de
manipula¢do. Fui supervisor de farmacias de manipulagdo de laboratorio. Iniciei
um projeto ligado a biologia com psicultura e aquarismo que ainda me da um
retorno financeiro. Em 1990, na década de 1990, passei por dificuldades
financeiras e vi um “nicho” do magistério e foi um gancho para pegar aulas,
aquelas “coisas”. Os critérios para lecionar eram menos rigorosos. Vocé ia ld na
escola e o diretor mesmo que atribuia. Ndo precisava de inscri¢do. Eu me lembro
que eu cheguei na escola e ndo precisava fazer inscri¢do na diretoria de ensino.
Hoje hd um calendario, um cronograma diferente. Em 1991 comecei a dar aulas
porque eu estava na faculdade e ja trabalhava. [..] Eu vi um “nicho”, uma brecha
para a crise que estavamos enfrentando nos anos 1990, pois eu estava
desempregado. Para mim foi uma oportunidade viavel. Ai dentro dessa trajetoria
eu me realizei como professor de biologia . Trabalhava muito com meus alunos na
pratica a biologia como minha drea de interesse ¢ ecologia e botanica e ¢ uma
area facil...Em 1992, veio o primeiro concurso da prefeitura de Sdo Paulo. Eu fui
e trabalhei um ano. Eu tinha varios curriculos encaminhados e fui chamado no
Instituto Mairipord [Escola de Ensino Fundamental e Médio], ai eu me exonerei
porque o salario da prefeitura era menor. Ai era mais interessante, eu ndo visava
o funcionalismo publico. Fiquei em Mairipord por trés anos e prestei outro
concurso para Ciéncias e Biologia no Estado. Passei no concurso e ingressei nos
dois. Eu falei vou assumir porque tem estabilidade. Isso foi em 1995. Eu tinha
habilitagdo em Matematica, Ciéncias para o atual ciclo dois e Biologia para o
Ensino Meédio. [...] Fiquei dois anos nos cargos e com aulas no Instituto
Mairipord e depois me exonerei do cargo de biologia. Na rede particular eu
trabalhei em trés escolas [...] Também trabalhei em cursinhos. [...]”
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Diretora (3): “Eu venho de uma familia simples daqui de Caieiras, sempre
estudei em escola publica at¢ o meu Magistério ..meu pai era professor do
Estado... também... minha familia inteira é voltada para a educagdo [...] eu hoje
estou na escola, mas no meu tempo de estudante sempre achei a escola muito
chata ... um lugar bom de se estar mas um lugar muito chato de ficar la sentado
ouvindo os professores falarem por horas e horas. Eu sempre fui muito agitada ...
sempre estive envolvida em motins da escolas, sempre encabegcando algum
movimento, algum abaixo-assinado. A gente sempre montava jornal, montava as
disputas do centro civico. Sempre fui dificil e questionadora das coisas. Gostava
de ir a escola e ndo de estar sentada assistindo aula na escola. Achava a
dinamica das aulas muito chata !! [...] Dentro da minha carreira profissional
comecei como auxiliar de contabilidade, entrei na faculdade de contabilidade e
também ndo gosto muito de numeros...e ai, fui parar na pedagogia. Dentro da
pedagogia eu fui mudando de drea de interesse...eu trabalhava no banco...e eu
sou muito falante, e eu era muito popular aqui em Caieiras... eu falava muito,
trabalhava no caixa, minha fila ndo andava, meu caixa ndo batia. ai me
colocaram no atendimento eu me dava muito bem, vendia seguros. Mas ai chegou
o momento de optar, ai eu ja namorava com meu atual marido. Ele é uma pessoa
muito diferente de mim, ele ndo é muito popular, ai a gente vai podando e
delimitando os caminhos para poder viver de uma maneira harmoniosa. Ele ndo
gostava que trabalhasse no banco por que eu era muito comunicativa e popular e
faladeira. Fui procurar fazer alguma coisa dentro da minha pedagogia ... foi
quando eu comecei a dar aulas [...] Do banco trabalhei em paralelo dando umas
aulas...trabalhei na zona rural de Caieiras. Foi quando comecei a me chocar com
a educacgdo. Isso comecou em 1986... era uma escola Estadual que ficava ao lado
da casa do diretor da Empresa. Era uma Escola de Emergéncia [Cita o nome da
escolal, ligada a escola [cita o nome da escola].[...] Eu ndo era concursada, eu
era ACT ( Admitido em Cardter Temporario).Eu fiquei dois anos naquela escola.
Eu chorava... Uma porque tinha medo. Era um pessoal rude. Porque vocé estava
na faculdade, lia e escutava falar em Piaget, Tragtemberg.... ai meu Deus, e
aquela realidade!... aqueles pais com a foice na mdo e no ombro para falar com
vocé, num linguajar que vocé ndo estava acostumada. Uma pobreza. Eu pensei...
meu Deus, isso é o fim do mundo. E ndo era. Era o comego. Porque dali para
frente so foi degradagdo. A educa¢do melhorou em termos técnicos, mas em
termos humanos foi piorando... era uma classe multisseriada... ai eu terminei
pedagogia em Jundiai e passei no vestibular da PUC para fazer geografia. Eu
queria virar PEB II, ndo queria mais ser PEB I. E eu alternei porque naquela
época a gente ganhava consideravelmente bem para ndo precisar sair de Caieiras
[...] Quando eu me efetivei como PEB I, um pouco antes, eu fui para a Prefeitura
de Sdo Paulo como PEB I também. Ai eu larguei PEB II e fiquei so como PEB [
mesmo. Foi na época da Erundina quando a Prefeitura de Sao Paulo estava muito
bem e ai eu fiquei conciliando o Estado e a Prefeitura, ja como coordenadora...
passei nos dois concursos, era concursada nos dois sistemas e ai eu casei e tive
que fazer algumas opgoes. Trabalhar o dia inteiro do jeito que tava, ndo tava
dando....estava casada e tive meu primeiro filho... Depois fiz o concurso para
diretor de escola do Estado, passei. Assumi uma escola feia pra caramba, ela
ficava la em Franco da Rocha. Eu pensei, meu Deus do céu !. Nesse meio tempo
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eu estava afastada da prefeitura em licenca. Eu prolonguei minha licenca
gestante. Ai eu fiquei em duvida. Se eu ia virar diretora ou continuar como
coordenadora. Ai eu fiquei dois meses naquela escolinha de Franco. Feia pra
caramba !!! [...] quando a fossa enchia era uma calamidade ia dgua até na
diretoria, era tudo muito precdrio... fiquei dois meses ali e depois me transferi...
eu fui para a uma escola que fica no centro de Caieiras [...] e em 2002 vim para
esta escola...”

Diretora (4): “Eu comecei com o magistério la em Novo Horizonte e depois vim
para Francisco Morato porque la em Novo Horizonte ndo tinha campo de
trabalho e eu queria fazer uma faculdade também. Eu venho de uma familia,
como eu vou dizer, sei la em que classe social a gente se encaixa. Mas era uma
familia que ndo tinha condigdes de colaborar para a gente fazer uma faculdade.
Enfim, eu estudei na escola publica e o magistério também na escola publica. Ndo
podia parar de trabalhar. Eu fui trabalhar num escritorio e isso foi uma tortura
por que ndo dava, ndo era a minha praia, né ? Dei aulas numa escola particular
em Novo Horizonte, mas ndo tinha como crescer, por isso, vim para Francisco
Morato. [...] Foi em 1985, eu nunca tinha saido de casa para nada [RISOS]. O
maximo que eu tinha chegado era em Araraquara na casa dos meus tios. Ai eu
cheguei em Francisco Morato, eu tinha na mdo uma malinha e meio salario
minimo. [...] Alguns amigos ja tinham vindo e arrumaram uma sala de aula,
porque na época ndo tinha professor. Entdo a gente vinha e consegui aula muito
facil assim. Eu precisava muito. Ai eu fiquei e acabei fazendo faculdade de letras
e fiquei lecionando. Os meus pais s6 permitiram minha vinda porque tinham
certeza de, com o meu perfil, sempre muito presa a familia e junto deles eu ia
ficar dois ou trés meses e voltaria. La se vdo 22 anos [RISOS]. Eu ndo voltei.
Acabei gostando, fui me aprofundando. Depois fiz Pedagogia em 1993, Letras em
1987 na Faculdade Anchieta em Jundiai. [...] O magistério eu terminei em 1984.
E como que eu cheguei na dire¢do? Eu sempre gostei de trabalhar com
alfabetizacdo. E passei em todos os concursos que eu prestei e fui ficando. S6 que
a partir de 1994, eu tive um problema sério de tendinite e fiz tratamento e assim
foram dois anos de terapia ocupacional, acupuntura. Se eu tivesse continuado em
sala de aula eu estaria readaptada. E ai eu acho que eu sofreria muito. Porque
estar readaptada e tomando conta de biblioteca....ndo é que eu ndo goste, eu
gosto de livros e logo eu que sou formada em Letras, mas eu acho que me sentiria
mal de ndo estar produzindo o que eu gostaria. Eu penso assim. Ai surgiu o
concurso de diretor. E foi uma boa oportunidade para fugir dessa situacdo e até
também de partir para coisas novas. [...] Ai eu acabei passando no concurso e
ingressei aqui em 2002 [...] Tive a chance de voltar mas ndo tive esse desejo. E
depois tem outra se eu for para lda hoje, o meu filho vai ter que fazer o mesmo
caminho que eu fiz. Que ndo é um lugar que ofereca futuramente pra ele uma
faculdade, uma formacdo, que a gente espera que ele queira ter. Entdo eu decidi
ficar por aqui [...] acho que se eu tivesse continuado em Novo Horizonte estaria
como minhas primas que se casaram e estdo na dependéncia do marido (...)".
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A entrada do individuo em determinado campo profissional, conforme ja destacamos,
vem carregado do elemento simbolico que contém as expectativas que serdo confrontadas com o
real do trabalho, ou melhor, com a organizacio do trabalho. O que estd em questdo, portanto, ndo
¢ uma simples escolha da profissdo, o diploma da pessoa, mas a construgdo pessoal de uma
estratégia identitaria que envolve a imagem de si, a avaliacdo de suas capacidades e a realizagdo
de seus desejos. Isso tem relagdo com o que Goffmann (1975) denominou de identidade real que
¢ a biografia contada pelo individuo e o que ele prova ser na relagdo como o grupo a partir de

categorias legitimas para ambos.

O individuo, ao adentrar numa determinada organiza¢do do trabalho, traz consigo uma
energia profissional que foi construida na sua histdria pessoal a qual ele espera desenvolver e
utilizar. As limitagdes impostas a essa energia profissional ou seu subemprego, em fungdo da
rigidez ou mesmo das imposi¢des da organizacdo do trabalho, ¢ fonte do sofrimento psiquico ou

mesmo do adoecimento do trabalhador.

Diretor (1): “(...) Eu acho que ser diretor de escola foi uma consequéncia do
professor, do trabalho. Mas o que me levou a ser diretor de escola foi a questdo
de que, eu sempre pensei, e até hoje eu comento com os professores, eu procuro
ser um diretor que eu nunca tive. Por qué? Porque eu venho de uma formagao,
onde o diretor é aquela figura autoritaria, onde o diretor fala e todo mundo diz:
amém. A minha visdo de diretor é diferente. Minha visdo de diretor é ndo ser o
dono da verdade, é unir o coletivo e discutir os melhores caminhos a seguir. Isso
me levou a ser diretor de escola, essa busca...pra ser diferente, da pra ser
autoridade, sem ser autoritdario, entendeu? Foi isso que me levou a ser diretor,
buscar isso que até entdo eu ndo tinha visto nos diretores aos quais eu tive a
oportunidade de trabalhar [...] ele é quem vai gerir toda essa deficiéncia que a
escola tem, é fazer um ambiente alfabetizador ao mesmo tempo, td, fazer ndo,
propiciar, ajudar, junto com seu coletivo, fazer um ambiente o melhor possivel,
um ambiente onde as pessoas se respeitem, onde as pessoas busquem as
informacoes e acolhedor ao mesmo tempo”.

Diretor (6): “Olha eu vou dizer para vocé. Olha eu fiquei na educagdo porque eu
sempre acreditei na educagdo. Desde jovem eu achava que ser professor era uma
profissdo do futuro [...] Eu fui para a area da educa¢do primeiro porque eu
gostava. E tive uma oportunidade na educag¢do. Sempre acreditei que a educagdo
seria uma profissdo do futuro, dada a importancia que ela tem na formagdo do
ser humano, né ? Mas hoje eu vejo que ndo é bem assim”.

Diretora (3): “(...) quando eu subi as escadas do [Cita o nome da escola onde foi
aluna] me veio toda aquela satisfacdo de estar ali. Eu fui muito feliz ali, como
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aluna dali eu aprendi muitas coisas boas e ruins. E eu, como diretora, iria poder
fazer tudo aquilo que ndo fizeram por mim... eu vinha com uma experiéncia em
trabalhar com projetos ...eu queria implantar projetos interdisciplinares...”

Diretor (5):7(...) como diretor foi essa coisa de ver os erros dos outros com quem
eu convivi, a intransigéncia e a possibilidade de ascensdao por que eu vi também
que havia uma diferenca salarial pelo tempo que eu tinha de magistério [...] eu
percebi que ia dar uma diferenca salarial consideravel [...] foram varios fatores,
ndo foi um unico. Ndo foi por um ideal, foi a possibilidade de ascensdo, foi a
decepg¢do com a atitude de alguns diretores de olhar e pensar, eu posso fazer
melhor, *“ ndo, eu posso fazer melhor que isso . Se eu posso fazer melhor que
isso eu vou fazer...”

Diretora (4): “Bom, do meu trabalho, o que eu posso dizer.... Que a gente
reclama muito. Isso faz parte da profissdo de ta... mas eu gosto do que eu fago.
Com todos os problemas que a gente tem... eu vejo muitas coisas boas e nunca me
enxerguei fazendo outra coisa. Eu ndo entrei no magistério, assim como eu vejo
outras pessoas conversando com colegas, como algo que eu tive que fazer. Na
verdade eu quis fazer, eu quis entrar. Eu gosto muito do meu trabalho (...) me
esforco para fazer o melhor para os alunos”.

Diretora (2): “Entdo esse papel que eu represento e eu ndo represento
teatralmente né, eu represento com significado, pra comunidade...é isso que me
move no meu trabalho, né, se eu, “eu” que eu digo é eu com a minha equipe, e a
equipe que envolve todos os funcionarios e professores, que diferenca nos vamos
fazer nessa comunidade, que papel é esse que nos temos. A questdo é essa: que
diferenca nos vamos fazer nessa comunidade? Mesmo vocé tendo ordens e vocé
tendo que cumprir as ordens, mas nos temos que ter um diferencial, porque nds
somos uma experiéncia pra comunidade”.

Diretora (2): “(...) Eu ja tive oportunidade de entrar em outro ramo, mas eu ndo
fui, porque eu gosto, eu reafirmo, eu amo o que eu fago, gosto mesmo, de verdade.
Entdo eu me sinto sim realizada. Eu nunca tive grandes ambicoes de ganhar uma
fortuna, de ser uma pessoa famosa, eu sempre quis... eu acho que eu sempre quis
ser professora e fazer o que eu faco. Na época que eu era crianga eu queria ser
professora, a principio eu queria ser policial feminina, e depois eu quis ser
professora, e ai eu coloquei no meu projeto de vida ser professora e... fui né?
Entdo como eu sempre fiz o que eu quis, que eu projetei fazer, entdo eu ndo sou
infeliz com o meu trabalho de jeito nenhum, nem quando eu era professora de
educacdo basica, eu amei ser professora de educagdo basica (...)".

Dejours (1998) ira dizer que o sofrimento é o que move as pessoas no mundo na busca de
alivio e quietude, como ja apontamos, ele &, portanto, anterior ao trabalho, ele ¢ expectativa. Ele

prefigura um futuro para uma esperanga e ao mesmo tempo para a decepc¢do, ou seja, € o

145



elemento que move o individuo na busca de condigdes para a autorrealiza¢do. Essa busca ¢
incessante e assume a forma de uma luta pela identidade no campo social. No entanto, conforme
0 mesmo autor, o sujeito ndo constroi essa identidade sozinho, ele depende do julgamento do

outro.

4.1.1. O comeco como diretor: um aprendizado traumatico

Goffmann (1975) afirma que a sociedade produz meios para classificar e categorizar os
individuos a partir de atributos tidos como normais ou naturais, denominados de identidade
virtual. Trata-se de um processo que conduz a uma atribui¢do de identidade pelas institui¢des e
pelos demais agentes que estdo em interagdo com os individuos. Isso se por meio de tipificagdes

do que se espera que esses individuos tenham.

Em uma situacdo de desacordo entre a identidade virtual (tipificagdes estabelecidas pelos
outros) e identidade real o individuo desenvolve estratégias identitarias para diminuir a distancia,
0 que exigira maiores esforcos dos individuos. Essa relacdo torna-se central nas interagdes que o
individuo estabelece com a organizagdo do trabalho e portanto, nos processos de reconhecimento

da identidade no trabalho.

O aprendizado do trabalho envolve o campo formativo e sobretudo as relagdes na
confrontagdo com o real do trabalho. Fatos, situagdes de trabalho que vao moldando, produzindo
efeitos na identidade dos trabalhadores. O como “deve ser” (Dejours, 1998) estabelecido,
pensado pelos especialistas e planejadores estdo presentes na legislacdo do ensino, nos métodos
de ensino, na utilizagdo dos recursos de ensino e financeiros. Esses sdo os componentes da
organizacdo prescrita do trabalho. As prescrigdes comecam na formagdo do diretor para o
magistério e continuam nos inumeros cursos de aperfeicoamento pelos quais se submetem ao

longo da carreira.

A qualidade da formacdo desses profissionais produz efeitos no aprendizado do trabalho,
nas decisdes e nos ajustamentos necessarios no processo de aproximagdo entre a organizag¢ao

prescrita e real do trabalho.
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A realidade do trabalho é a aquela com a qual o individuo confronta no cotidiano e
podera se constituir, ou ndo, em um obstaculo ao como ‘deve ser’. Nessa realidade estdo alguns
aspectos que compde o cotidiano escolar, as relagdes com os pares, professores, 0s recursos que a
escola possui, os problemas da institui¢do, a violéncia e o modelo de gestdo adotado no sistema
de ensino etc. Esses sdo alguns dos elementos que estardo mediando a relagdo do diretor com o

seu trabalho e compondo o aprendizado da profissao.

Entre varias historias pessoais relativas ao inicio da carreira como diretor de escola
destacamos essas duas por traduzir o que estamos tentando demonstrar. A dimensdo desejante,
confrontada com a organizacdo prescrita do trabalho e a organizag¢ao real do trabalho se traduziu
em um “aprendizado traumatico”, em esfor¢o de adaptagdo e em sofrimento. Dejours (1998)
afirma que a relacdo do individuo com o real, ocupa um lugar incontornavel. No trabalho esse
real mostra-se essencialmente a pessoa pela distancia irredutivel entre a organizagdo prescrita e

real do trabalho. Ele afirma que:

“Na verdade, quaisquer que sejam as qualidades da organizagdo do trabalho e da
concepgdo, ¢ impossivel, nas situagdes comuns, atingir objetivos da tarefa,
respeitando rigorosamente as prescricdes, as instrugdes € 0S processos’.
(DEJOURS, 1998, p.26)

E diante dos multiplos aspectos que configuram a realidade do trabalho que o diretor vai
ter que por 4 prova seus conhecimentos, o seu saber-fazer, sua ‘competéncia profissional’. E
nesse contexto que vai mostrar sua capacidade de ser frente as exigéncias sociais € as suas
proprias expectativas do que ¢ ser um bom diretor de escola. Enfim, ¢ nessa realidade que o
diretor aprende o seu trabalho e que as interagdes podem ou ndo criar obstaculos ao que ele

deseja.

O diretor (5) relata a situagdo da escola ao assumir o cargo na direcdo da escola. Alguns
funcionarios haviam sido remanejados para uma escola central que havia sido municipalizada.
Ele relata que ao chegar a escola para trabalhar percebeu que alguns dos funcionarios assinavam

o ponto, mas ndo trabalhavam na unidade.
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Diretor (5): “Eu falei isso ndo existe !!! Fui até a diretoria para falar com o
dirigente e ele ndo estava. [...] Eu falei com a chefe do setor de pessoal e eu
perguntei sobre o amparo legal. Eu estava entrando e com medo do ingresso e fui
questionar [...] tinha poucos alunos, isso estava acontecendo em todas as escolas
estaduais que tinha de 2 a 3 funciondrios afastados para a prefeitura. Eu tinha
sete funcionarios. Eu disse: ah, é um convénio entre o dirigente e a prefeitura ?
pois entdo vocé fale para seu dirigente que a partir de amanhd o diretor do
Celestina estda colocando falta injustificada para todos os funciondrios que ndo
estiverem cumprindo sua carga hordria na escola [...] Ai houve aquele
alvorogo...[...] O [cita o nome do dirigente interino] ligou para mim e eu disse:
eu ndo quero nem saber !!! quem ndo aparecer ndo assina o ponto [...][Fim da
historia, ndo sei por que, ndo me pergunte. Eu cheguei no outro dia tinha sete
funcionarios aqui sentados com cara de bravo, com a malinha debaixo do brago.
[...] sO sei que acabou o convénio. Aconteceu que todas as escolas tiveram seus
funcionarios de volta. [...] Isso aconteceu quando comegou o processo de
municipalizagdo. Entdo eu ndo sei explicar, porque o bom é que eu tive meus
funcionarios de volta mesmo contra a vontade deles [...] 5o sei dizer que todos
estdo ai até hoje [...] O que aconteceu é que eu passei a sofrer uma aten¢do muito
especial por parte da diretoria. Mesmo sabendo que eu era responsavel como
diretor e que como diretor e responsavel eu ndo tinha nem dois meses no cargo...
A escola tava daquele jeito que eu encontrei. Nunca ninguém me explicou o
convénio. So os funciondrios vieram trabalhar e fim. Isso me marcou, porque ai
eu senti uma mudanga de comportamento da diretoria e por parte da politica do
municipio. Acho que eu sou o unico diretor que tem uma mog¢do de repudio de
vereadores. Eu tenho uma mogdo de repudio. Isso foi em 2003 [...] So sei que eu
passei a receber uma aten¢cdo muito especial da diretoria [...] cobrangas das
quais eu ndo era responsavel pela forma como estava a escola [...] eu tava
chegando, entdo tinha essa parte estrutural. Se a escola estava decadente ndo foi
por minha culpa. Nao foi num més que tudo aconteceu, se o mato estava batendo
no teto ndo foi em um més, se a parte da secretaria, administra¢do estava
desorganizada, prontudrio de professor, problema de pagamento, isso ndo
aconteceu naqueles dois meses que eu estava, isso ¢ do historico da escola. Qual
era minha obriga¢do ? Era arrumar aquilo, mas a cobranga que eu recebi: “Vocé
ndo esta vendo isso, aquilo. O que vocé vai fazer ? Olha como estd o patio ? Olha
o consumo de drogas, a quantidade de droga ta enorme !” [...] A UDEMO me
apoiou muito ,peguei muita orientagdo na UDEMO e fui respondendo sem receio.
Al, na época, minha supervisora ndo me ajudava em nada so me cobrava e me
acusava. Era so cobranga e acusagdo, isso me marcou [...] Bom, marquei uma
hora e fui até la [na diretoria de ensino] [...] e ele [ o entdo diretor de ensino da
regido de Caieiras] me falou: “ ‘Olha eu coloquei esse pessoal ld para te olhar de
perto porque, porque vocé chegou e ja chegou querendo mudar as coisas, mudar
muito’. E falou assim para mim na maior sinceridade. ‘E verdade eu fiz isso
mesmo’, disse ele...’Mas a partir de hoje vai mudar’. [...] As pessoas que o
cercavam sdo pessoas sem personalidade, porque eu sou alguém e tenho minha
personalidade, eu tenho minhas caracteristicas. Eu sou [ cita seu nome] e ndo
mudo minhas caracteristicas para agradar alguém. As pessoas que o cercavam
estdo na diretoria até hoje e foram mudando de acordo com quem estava la para
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agradar... entdo aquele la agia daquela forma, entdo eu vou agir também’ [...]
Agora é o Chalita, pedagogia do amor, eu vou mudar. Entdo eu olhava as
atitudes, po... essa que até agora tava me querendo me amarrar no tronco, agora
mudou. Entdo ai é que eu falo que aconteceu meu aprendizado traumatico foi em
fungdo de coisas desse tipo [...] Isso me marcou muito, marcou muito. Eu tive um
acidente com um aluno no andar superior. Ele subiu e entrou na sala de aula por
fora para fechar a sala por dentro no intervalo. Na hora de sair correndo, por
causa do sinal, ele caiu e quebrou o maxilar, a mandibula, eu ndo sei em quantos
pedagos, nisso os pais vieram e disseram: “foi culpa da escola, como o Sr. ndo
viu ? Ai teve toda aquela sindicancia, na época era sindicancia, ndo era
averiguagdo [...] Ai teve uma investiga¢do administrativa, sobre qual o meu grau
de culpa e negligéncia, se havia negligéncia minha e eu fui respondendo. Por isso,
é que vem o meu aprendizado traumatico. Ai eu fui respondendo. Ninguém me
ensinou a lidar com essa situag¢do, eu fui aprendendo. Tive outro caso de aluno
menor com droga, como conduzir, que eu chamo também de aprendizado
traumatico. Enfim, nessa mesma época eu tive um caso de um aluno drogado que
chutou o peito de um professor, pulou com os dois pés no peito do professor. [...]
Houve lesdo corporal e eu tive que ... ninguém me ensinou isso. E o cara também
tentando te agredir, como conduzir isso? Todas essas coisas que eu relatei foram
acontecendo simultaneamente. Ai foram episodios marcantes que foram
acontecendo entre 2002 e 2003. Tive também acusacoes envolvendo a parte
financeira com averiguagcdo” [O diretor nesse momento pede um tempo na
entrevista e se emocional

A diretora (3) relata como foi sua trajetoria a frente da escola na qual tentou implantar um
modelo de gestdo democratica e participativa. Os esforcos em adequar a prescricdo de trabalhar
com projetos “inovadores”, envolver a comunidade e as familias, esbarraram na forma

burocratica da organizagdo real do trabalho.

Diretora (3): “(...) eu quase matei o povo, naquela escola... mas implantamos o
grémio, fizemos banda, fizemos tudo de teatro e assim tudo oficializado via
Diretoria de Ensino, mandava projeto, era um ano de implantacdo, de elaboragdo
de projeto e eu ja vinha de uma experiéncia da prefeitura de Sdo Paulo, com uma
base de projeto ja implantado... entdo, eu achava que tinha que trabalhar com
projeto interdisciplinar, ndo havia flexibilizagdo na escola, administrativamente a
[flexibilizagdo é um caos, mas para os alunos era muito legal. Um professor
chegou e me disse: Agora eu sei quem ¢ meu aluno, porque eu tenho 6 aulas por
semana com ele, eu concentrava as matéria no semestre, entdo o professor podia
falar do aluno com competéncia, foi muito legal, na parte pedagogica, na parte
administrativa foi um caos. E o que aconteceu?... apesar de toda a satisfa¢do
para com os alunos, a gente sempre tem o outro lado [...] a gente comegou a ter
problemas, né! Alguns professores desagradados porque a voz era do aluno,
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comegcamos a ter problemas burocraticos e administrativos [...] o pessoal que
trabalhava na secretaria da escola comecou a pedir remogdo. A supervisdo
comegou a fazer marcagdo... fiscalizar... acompanhar... e eu, ou a gente no auge
do Projeto Gestdo, onde a escola havia sido premiada, isso foi entre 2000 e 2001,
e eu ld, em Botucatu, apresentando os projetos inovadores, eu me sentia a pessoa
mais ambigua do mundo, la nas apresentagdes a gente era a estrela da coisa [...]
e aqui a gente era massacrado, massacrado como  incompetente
administrativamente. Como um lixo da administracdo! E todo mundo criticando,
todo mundo criticando. Ai... professor é muito bom enquanto vocé so fala amém...
havia um grupo de professores que era contrario a esse modelo de gestdo [...] eu
fiz tudo que uma gestao democrdtica se propoe a fazer [...] e assim eu louca com
esse rabo de foguete aqui sem funciondrio e eu fiz pagamento errado e tive que
tirar do meu bolso.... E eu pensei: eu vou cair fora disso aqui e eu ja tinha
passado meu cargo pra la. Quando eu fiz remo¢do para o Albino Fiori que era a
escola que eu iniciei, trabalhei la dez anos... quando o pessoal ficou sabendo que
eu ia pra ld, a diretora que estava la ha 17 anos o comentdrio era o de que eu
estava destruindo o Valter e “ela vai destruir aqui também”, diziam: “Ela deixa
maconheiro entrar na escola.” Como que pode? “Entdo, nos ndo queremos isso
na escola!” Fizeram um movimento, tinha faixa na escola, puseram no jornal, foi
uma coisa terrivel. O tempo que deixou a indicag¢do da remogdo até a efetivagdo
da remocgdo, foram dois meses nesse processo, foi tortura... ligaram na minha
casa, me amea¢avam, meu pai... ele dava aula ld na época, eles quebraram todo o
carro do meu pai, cataram o tambor de lixo e jogaram lixo, tudo, dentro da perua
do meu pai (...) [se emocionou e chorou], mas mesmo assim eu tive que ir. Ai a
gente tentou o ECA, que coisa, né? E justamente eu ndo aguentei a pressdo, ld no
Valter, por que se eu tivesse, eu teria ido representar a Secretaria da Educacdo,
la em Brasilia, pelo projeto inovador que era flexibilizagdo [...] eu tentei reverter
o pedido [...] porque eu tinha me arrependido de ter pedido a remog¢do por tudo
que eu vinha enfrentando e eu estava a base de tomar calmante e eu me sentia
como uma criminosa e pensava, eu fiz aquelas criangas tdo felizes, por que eu
estou sendo tratada desse jeito? [a entrevistada se emociona e chora] No dia da
minha posse havia uma passeata contrdria a minha transferéncia para a Escola..
Enfim eu fui para a escola tomar posse dentro de um camburdo de policia... eu
fiquei sozinha, a supervisora na época [cita o nome] ndo fez nada para me
ajudar... eu fui levando as coisas... foi um més e meio. Foi dificil, por que eu tinha
vergonha, como que eu ia andar pelos corredores da escola? Ai ela ficou de
licenca e voltou e eu ja estava tendo uma conversa com alguns projetos que vinha
da secretaria e eu tentei colocar a escola no projeto que eu apresentei para
CENP, que na época dava 17 mil reais [...] fiquei exatamente um ano naquela
escola, depois me transferi para esta escola, eu nem precisei de amparo da
policia, ja esta bom... fui bem recepcionada, mas os problemas que eu sinto na
escola sdo os mesmos .

150



4.1.2. Relacdes de género, familiares e conjugais

A maior responsabilizacdo pelos resultados tem aumentado a carga de trabalho dos

diretores. Os efeitos nas relagdes familiares e conjugais sdo sentidos com a extensdo da jornada

de trabalho, realizar tarefas da escola em casa. Os diretores revelam em seus depoimentos que o

envolvimento com o trabalho em razdo das responsabilidades tem sido motivo de conflitos

conjugais.

Diretor (1): “(...) acho que é um trabalho muito estressante hoje, né, acho que
essa sobrecarga, esse estresse interfere sim, porque as vezes vocé chega tdo
estressado em casa, com os problemas que vocé acaba trazendo da escola, por
mais que vocé quiser deixar do portdo pra fora, ele acaba interferindo sim, na sua
relagdo. Ha um desgaste um pouquinho da relagdo devido ao estresse, da jornada
de trabalho, porque se deveria ganhar melhor por uma jornada menor, onde vocé
pudesse melhorar as condi¢oes do seu trabalho. Entdo a carga horaria, que a
gente é submetido, ndo por querer, hoje vocé ndo trabalha em dois vinculos
porque vocé quer, mas vocé trabalha porque se faz necessario. Os dois vinculos
juntos, o que vocé ganha ¢ uma miséria. Entdo o que vocé faz? Faz que vocé
tenha uma jornada dupla de trabalho, e uma terceira jornada em casa, ajudando
a esposa que hoje faz a mesma coisa. E isso acarreta um estresse completo. Em
muitos momentos, o estresse se torna tdo grande, tdo angustiante que é doloroso
até a convivéncia [...] Apesar de ndo levar papelada pra casa pra fazer essas
coisas, tentar evitar ao mdximo levar trabalho da escola pra casa, mas as coisas
que a gente tem que fazer ficam remoendo, vocé fica o tempo todo pensando, o
tempo todo tentando se organizar no final de semana, pra agilizar melhor o seu
tempo durante a semana. Entdo isso é normal, ndo tem como vocé se desvincular
totalmente disso”.

Diretor (5): (...) Com minha familia eu ndo tenho o habito de comentar, eu so
comento os casos pitorescos. Eu percebo nelas [FILHAS] que elas admiram
minhas atitudes. A minha esposa ja é mais critica. Ela é pedagoga, entdo uma
critica dela em relagdo a mim é que eu sou falho no pedagogico. Eu sou otimo
administrador mas que eu peco no pedagogico [..] Eu faco tudo... eu ndo deixo de
cumprir nada dentro do meu horario de trabalho ... as vezes levo algum servigo
para casa mas por opg¢do minha... porque eu quero fazer.... e isso as vezes
incomoda um pouco (...)".

Diretor (6): eu gosto do que eu faco, né ?, e procuro fazer o meu melhor possivel,
as vezes até prejudicando a familia por causa da escola, em primeiro lugar para
mim estd a escola. Ja tive problemas em casa por conta disso mas isso ja
melhorou ...."
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No entanto, para as mulheres, a questdo do reconhecimento do trabalho por parte dos
filhos e conjuges parece um tanto mais complexa que para os homens. Essa relacdo fica mais
clara quando nos apropriamos da teorizagdo feita por Ciampa (1994) sobre o conceito de
personagem. A forma personagem expressa, para esse autor, as diferentes predicacdes, ou papeis,

que compdem a identidade na sua generalidade.

Ciampa (1994) destaca que a personagem permite olhar a identidade como um
processo dindmico e singular que permite compreender como determinada pessoa desempenha
um papel. Essa predicacdo esté relacionada a categoria atividade que explicita que o individuo € o
que faz e o fazer ¢ atividade que o individuo realiza no mundo em permanente relagdo com o
outro. Um papel, portanto, expressa um personagem que representamos em determinado

contexto. No caso dos depoimentos abaixo os papéis sdo: diretora, mae, esposa etc.

O magistério foi um dos primeiros campos profissionais no qual a mulher veio atuar
massivamente com grande aceitagdo da sociedade. As mulheres foram impelidas a ele em fungdo

da logica do patriarcado que associa a tarefa educativa a maternidade. (COSTA, 1995)

Ao considerar o trabalho feminino, assim como o magistério numa perspectiva de género,
provocamos uma ruptura com o biologismo que carrega o uso do termo sexo. Conforme destaca
Oliveira (1999), o uso do termo género ultrapassa o mero significado gramatical e passa a ser
fundamental para a explicacdo dos atributos que cada cultura impde ao masculino e ao feminino,
a partir do lugar social e cultural construido hierarquicamente como relagdo de poder entre os
sexos. “O termo sexo reporta a um significado biologico, ao passo que género € utilizado na
perspectiva de relagdes e representa uma elaboragdo cultural sobre o sexo”.(OLIVEIRA, 1999,

pp- 67-8)

Conforme destaca Fabbro (2006, p. 84), a analise do trabalho sob a perspectiva de género

implica considerar as seguintes questdes:

“as desigualdades nas relagdes de género, numa perspectiva de revisdo dos papéis
masculinos e femininos; o questionamento de posi¢cdes que consideram a
maternidade como impeditiva e discriminatoria para o envolvimento da mulher na
esfera publica; uma reflexdo sobre os modelos vigentes dos papéis de mae e
profissional, que n3o conseguem superar as ambivaléncias vivenciadas pela
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mulher, em especial aquela que trabalha; e uma andlise do trabalho feminino sob a
otica tanto daquele desenvolvido no &mbito doméstico como no profissional.”

E importante destacar que a identidade das diretoras, assim como a da maioria das
trabalhadoras, vem sofrendo mudancas frente aos papéis tradicionais, inclusive culminaram com
a entrada das mulheres no magistério. Trata-se da relagdo com o cuidar das criancas, os cuidados
com o lar e a dependéncia do pai ou do marido. O fato é que essas diretoras hoje sdo provedoras,
dividem as despesas e cumprem um papel fundamental na reprodugdo do grupo familiar. Elas
estdo assumindo papéis em espacos tipicamente masculinos. Nesse processo de mudanga, as
atividades tradicionalmente femininas, somam-se as tradicionalmente masculinas, constituindo o

que denominamos de dupla jornada de trabalho.

Diretora (3): “Eu tenho minha dedica¢do da minha familia, depois que eu saio
daqui eu tenho minha dedicagcdo exclusiva para o meu filho, porém se precisar eu
tenho que voltar aqui, eu pego ele volto com ele, ja na condig¢do de mae. Mas eu
estou sempre a disposicdo da escola, sempre, ou de alguma reunido, ou de
alguma situagcdo que a gente tem que resolver, ou mesmo em casa quando estou
fazendo alguma coisa e lembro de alguma coisa: “Ai decidi uma coisa com
alguéem” ou “Vou ligar para ndo sei quem...” Entdo, assim, o site que a gente
visita no computador, sdo sites educacionais. Entdo eu acho que meu trabalho é o
norteador da minha vida [...] Hoje eu tenho uma compreensdo melhor do meu
marido, em relacdo ao meu trabalho, por que ele também é professor, ele
também dirige uma escola em outro sistema, no sistema privado, mas hoje ele
consegue me entender, em determinadas coisas que ele ndo entendia antes, antes
eu tinha uma festa de sabado na escola, era um tumulto em casa, por que ele
achava que eu ndo tinha que trabalhar de sabado, hoje ele ja consegue, ja ndo
tem tanto desgaste em nosso relacionamento, por conta do trabalho. O meu filho
me cobra muito!”

Diretora (2): “Bom, eu gosto muito do meu trabalho, consequentemente eu acabo
ficando muito tempo aqui, e ndo por obrigacdo, sabe, eu ndo sinto, eu gosto tanto
que me envolve. Entdo eu ndo consigo, por exemplo, t6 indo embora, tem algum
problema e eu digo assim, ou tem alguma coisa que nem seja um problema sério
50, mas se ¢ alguma coisa que eu considero importante, um pai pra ser atendido,
eu ndo consigo dizer: ‘fala com o vice-diretor que eu té indo embora, é meu
horario”, eu ndo consigo fazer isso, é mais forte que eu, sabe, eu vou ouvir, eu
vou conversar, eu vou atender, e faco isso com prazer. Ai onde surge o conflito
pessoal, porque meu marido me cobra muito isso, até ele ndo ter se aposentado,
dava pra gente equalizar isso um pouco porque ele chegava mais tarde um pouco
em casa;, mas depois que ele se aposentou a gente comegou a ter alguns
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problemas, assim de ordem... “Ah, por que é que vocé fica tanto?”, sabe essas
cobrancas, que é normal, né... mas eu me sinto bem fazendo as coisas que eu fago,
entendeu? Eu me sinto bem de poder ouvir um aluno, de escutar, de ouvir um pai
que vem conversar, as vezes a gente escuta cada coisa que vocé ndo acreditaria, e
eu gosto de fazer isso. Entdo se tiver que ir a casa de um aluno pra conversar com
alguém, a gente vai, ndo existe nenhuma regra, mas eu gosto. Eu, se tiver que
ficar aqui horas, eu fico. Ai, se eu té cansada,ndo tem alguma coisa pra fazer, eu
vou , se tem, eu fico.

Diretora (4): “Por exemplo, final de ano, e a gente ta voltando de um final de ano
[...] Na semana que ficou fechada a escola, cada chuva que dava eu ficava
preocupada [RISOS]. Eu pensava: “meu Deus, serd que aquela calha entupiu de
novo ? E porque aqui nds temos um problema de entupimento de calha por causa
dos pombos. E eu, “sera que estd vazando dgua la? Vou ligar para o caseiro para
saber se estd tudo bem.” Sabe, coisas desse tipo [...] Em casa eu tive que
encontrar uma forma de dar uma disfarcada nesse meu comportamento. O meu
marido ja aceitou muito comentario a respeito da escola. Agora ele procura dar
umas “tesouradas”. Ele diz: “Mas vocé vai falar disso de novo? Vocé ndo sabe
que isso é assim mesmo ? Vocé tem que encarar que vocé ndo vai resolver tudo
dessa maneira.” Entdo, eu ja ndo comento muito ndo, ndo é? Porque sendo a
gente comega a entrar em crise. Eu achei uma forma de ndo ficar comentando
tanto para ndo haver mais conflitos e discussoes ... Na verdade eu escondo. Falo
mais com as amigas e no fim seus amigos acabam sendo todos da mesma
profissdo. Entdo, quando a gente se reune para almogar o negocio é ficar falando
de escola. Sabe aquela terapia de grupo? [RISOS] Todo mundo fala. Mas em casa
eu tenho dado uma evitada e... Bom, eu ndo comento mais pra eles [RISOS] .

Diretora (2): “Entdo so voltando uma pouquinho essa coisa se satisfaz ou ndo o
que eu faco... Meu marido diz que no dia da reunido de pais, e as vezes ele
implica muito comigo por eu ficar muito tempo, e ele ficou dali assistindo a
reunido, la do pdtio, e ele disse pra mim, quando acabou, em casa ja a gente
conversando, ele disse pra mim: “Eu entendo agora o que vocé... hoje so que eu
fui entender o que é que vocé sente na escola, quando vocé conversava com os
pais e eles conversavam com vocé, seu rosto mudava, seus olhos brilhavam”. Eu
até me emocionei porque meu marido nunca falou isso do meu trabalho, vocé
entendeu? Ele falou: “nossa vocé se transformou, vocé se transforma, junto com
0s pais, né, assim como junto com os alunos, entdo eu entendo hoje porque que
vocé emprega tanto suas energias nesse trabalho” [A entrevistada se emociona e
chora. paralisamos a entrevista por uns instantes] [...] O reconhecimento dele foi
muito importante para mim..."”

Diretora (4): (...).eu tenho um filho de 9 anos e as vezes eu ndo consigo dar a
ateng¢do para ele, né? Porque vocé chega cansada da escola, né? Ele td naquela
fase de brincar e algumas vezes, algumas ndo, todas as vezes eu estou muito
cansada. E eu ndo tenho paciéncia, eu ndo tenho. [...] Eu tenho uma paciéncia de
Jo com o filho de todo mundo e com o meu néo. As vezes ele vai fazer tarefa e...
Nossa Senhora! Eu ndo tenho aquela... Sabe? Aquela dedica¢do que vocé quer
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dar para o seu filho. Isso faz mal pra gente, porque depois que passa, vocé fala:
“nossa, o que foi que eu fiz? ", né? “Eu me dediquei tanto ao filho dos outros e o
que é que eu estou fazendo com o meu?” Entdo, sdo pequenas questdes...
pequenas ndo, sdo enormes questoes do dia a dia. O relacionamento com o meu
marido se complica porque vocé acaba sempre ficando chata, amargurada, com
dorméncia, com cansago naquilo. Entdo fica... Ele tem outra profissdo e ele é
muito mais LIGTH e outra por ser homem também é diferente [...] as vezes a
gente acaba tendo uns atritos.

Diretora (7):Eu tenho dois filhos de pouca idade um de 11 e outro de 06 e eles
acham que minha fung¢do é muito chata, menina principalmente [...] Olha a sua
made é diretora da escola [CITA O NOME DA ESCOLA], eles nem sabem o nome
da mde, ai eles as vezes ndo gostam de ser taxados como filho da diretora, né?
Entdo, pra eles acho que isso influencia e influencia muito, né? As vezes ficam
constrangidos com certas coisas, entdo acho que isso é ruim pra criangas, por
isso que eu acho que eles sentem minha profissdo como chata.

Diretora (7):Meu esposo estda acostumado, ja foi professor, ja foi diretor e
atualmente é supervisor, entdo ja esta acostumado com as queixas da diretora e
com o cotidiano da escola. Ah, olha, ele faz ressalva sim, eu sou uma pessoa
muito explosiva, ele é uma pessoa muito ponderada e muito centrada, se eu fosse
dez por cento centrada como ele ¢, eu estaria muito feliz. Mas, assim, isso ndo
interfere na relacdo, ele consegue, eu as vezes ndo consigo, separar, mas ele faz
isso muito bem, e olha, se ndo fosse ele eu ndo chegaria aonde eu cheguei, ele que
me ajuda em tudo, no lar, na escola, com as criangas, em tudo, tudo, tudo, ele
alem de esposo é um super amigo [...] Entdo, a fun¢do de diretora influencia
muito na vida, é principalmente ... mesmo com a vice-diretora na escola... mas
qualquer problema que acontece na unidade é reportado ao diretor, quantas vezes
eu sai com meus filhos e tive que voltar para atender a unidade. Isso atrapalha a
vida? Atrapalha, no meu caso que tenho filhos pequenos, eles cobram e cobram
muito a presen¢a do pai, da mde, aquela presenga, assim: “Ah, vocé combinou
aquele passeio tal dia...” “Ah, mas esse sabado tem apresentagdo dos alunos na
escola... olha, ndo vai dar pra ir.” Isso influencia ? Sim, influencia muito nas
relagoes familiares.

Dejours (1999) diz que quando as mulheres tentam utilizar o trabalho para a

autoidentificag@o, elas correm o risco de, a0 mesmo tempo, desorganizar sua identidade sexual.

Nas situagdes reais de trabalho a diretora mobiliza uma série de competéncias para

ajustar e aproximar a organizagdo prescrita do trabalho a organizagao real. Nos depoimentos das

diretoras pode-se notar que elas realizam tarefas que se reportam a uma identidade tradicional

(“ajeitar”, “deixar tudo arrumado”, “dedicag¢do para cuidar do filho”). Essa identidade e seus

atributos de competéncias sdo fundamentais para o funcionamento da escola. No entanto, o
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sofrimento parece maior porque tais competéncias, ndo encontram o devido reconhecimento
diante de uma expectativa de papéis relacionados a um tipo de identidade moderna que esta
estruturada sob critérios de racionalidade e virilidade, atributos tipicamente masculinos. Essa
tensdo produz efeitos significativos na autoimagem e gera tensdes, ndo apenas no trabalho, mas
nas relagdes familiares e conjugais. Esse ndo foi o foco do nosso trabalho, mas é um tema que
merece aprofundamento, uma vez que na gestdo das escolas do sistema estadual de ensino elas

estdo em maior numero.

4.2. Identidade do diretor hoje: “maestros do caos”

A identidade do diretor ¢ mediada pela organizagdo do trabalho na escola e seu
reconhecimento passa pelo do seu trabalho, pelo seu saber-fazer, ou seja, pela maneira como cada
um cria, contorna problemas no seu cotidiano. Os esfor¢os em lidar com as dificuldades, como a

falta de recursos e as condi¢des precarias, foram destacados por todos os entrevistados.

Conforme ja discutimos, Dejours (2001) aponta que o real no trabalho mostra-se
essencialmente a pessoa pela distancia irredutivel entre a organizagdo prescrita ¢ a real do
trabalho. Tal concep¢do do real indica a impossibilidade de execucdo de qualquer tarefa,
independente do tipo de organizagdo do trabalho, em plena conformidade com as prescrigdes,
plano, instru¢des ou processos. Esse real do trabalho demanda do sujeito um esforgo para resistir
nas situacdes cotidianas que vdo se apresentando a ele. Diante das pressdes organizacionais o
trabalhador se vé num dilema: ou transgredir para trabalhar ou ficar paralisado o que em
circunstancias de trabalho ndo pode ocorrer. Para isso o individuo lanca mao de estratégias

criativas, trapagas, quebra-galhos etc.

Quando perguntados sobre o significado de ser diretor hoje, as respostas combinaram
ainda algumas expectativas e idealizacdo do papel. Notadamente isso ficou explicitado nos
depoimentos do diretores (1), (4) e (6). O diretor (1) vé o papel de diretor como um herdi, como
alguém capaz de superar as dificuldades, mesmo diante das condi¢des precdrias. Essa visdo
combina com a da diretora (4) que se vé na condi¢@o de ter que realizar em uma estrutura que nao

permite encontrar solugdes nem sempre adequadas. O diretor (6) acha que o trabalho do diretor
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depende do compromisso com a educagdo, apesar do salario. Em resumo, revelam um

compromisso, um interesse, um desejo em querer superar, mudar a organizacdo do trabalho.

Diretor (1): “Ser diretor é uma coisa muito dificil, porque nos falamos, ao mesmo
tempo que ele tem que ser o gestor, a pessoa que vai organizar, que vai propiciar
para que esse espago seja o melhor para que isso acontegca, ao mesmo tempo ele
esta em algumas questdes, pelas quais a gente ja citou, que é, como o senhor
mesmo viu, a estrutura fisica dessa escola, ja dificulta bastante, a questdo do
quadro de funcionarios, o senhor viu que dificulta também o trabalho. Hoje, na
minha escola, esse ano que eu venho contar com coordenador, eu ndo tinha até o
ano passado coordenador, eu ndo tenho vice-diretor, eu ndo tenho secretdario de
escola, eu tenho duas agentes de organizacdo que foram contratadas pelo
governo, agora, por um ano, a gente ensina o trabalho, quando elas estdo
pegando o trabalho elas sdo dispensadas, dai vem um novo pessoal que foi
contratado agora, que vem sem capacita¢do nenhuma, sem formagdo nenhuma,
que passa no concurso. O gestor tem que acabar fazendo esse papel, de estar
transmitindo, de estar mostrando, de estar ensinando o trabalho, e dai acho que
esse é um dos grandes problemas. [...] Eu acho que ainda ta um pouquinho longe
ser o diretor que eu gostaria de ser. Acho que sou uns 70% do que eu gostaria.
[...] Eu acho que essa é a diferenca dos diretores aos quais eu tive, né, enquanto
professor, e o diretor que eu busco em mim, que eu quero ser. Pode ser que eu
ainda ndo alcancei isso, mas é uma luta constante, né, de melhorar isso que eu
achava defeito nos outros [...] Eu acho que para vocé fazer com que o grupo
trabalhe, vocé ndo tem que... o coletivo ndo tem que ter medo da figura do diretor
e sim respeito pela pessoa e procurar desenvolver um trabalho, porque faz parte
do seu cotidiano, porque faz parte das suas responsabilidades. Eu acho que é um
pouquinho disso [...] Dentro de toda essa realidade, eu acho que ser diretor hoje
¢ ser heroi. Numa escola com todas essas deficiéncias pelos quais nos falamos, o
diretor, ele é a alma da escola’.

Diretor (6): “Eu vejo assim, para qualquer tipo de emprego, vocé tem que
primeiro gostar e fazer o seu melhor, independente de saldario. Se vocé for pelo
salario vocé ndo faz nada. Entdo, independente de salario, se vocé assumiu o
cargo vocé tem que assumir e gostar do que vocé faz, sendo vocé ndo vive, ndo é?.
Problemas existem, existem. Eu fago quarenta anos no magistério porque eu gosto
e tenho compromisso com a educag¢do. Eu acho que é nossa responsabilidade
atuar perante a juventude que vem e que é o nosso futuro. Entdo se eu assumo o
cargo eu procuro dar o meu melhor, cumprir o meu horario e ser um exemplo.
Seja professor, coordenador ou diretor, hoje gestor, e sempre falo isso para todos
que nos somos exemplos para eles. [...] Se eu ndo cumpro minhas obrigagoes,
chegar aqui de chineldo e bermuda, que exemplo eu estou dando ? [...] Nesse
sentido que a presenga do diretor é importante (...)".
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Diretor (6): “Eu aqui nessa escola tenho uma equipe boa que trabalha como
equipe. Eu cito até o Felipdo [técnico da selacdo brasileira de futebol] que foi
campedo porque montou uma equipe. Ele trabalhou em equipe. Eu sempre dou
esse exemplo. Ele dizia: “aqui ndo tem o bom ou o melhor, aqui nos temos uma
equipe”. Outro exemplo é o da orquestra. Todos instrumentos tem que estar
afinados, ou seja, ndo adianta o professor trabalhar direitinho e o servente ndo
trabalhar, assim como o escriturario. Entdo eu dou o exemplo da orquestra, onde
todas as pessoas e todos os instrumentos sdo importantes. [...] Mas é o diretor que
¢ responsavel por tudo dentro da escola. Por mais que vocé descentralize, o vice-
diretor ndo vai assumir. Os coordenadores pedagogicos ndo vdao assumir nada. Se
acontece alguma coisa aqui é o diretor que responde [...] Na verdade o diretor
tem que ser empreendedor, ser gestor, ndo é ? O gestor vai gerir tudo aquilo que
acontece na escola. Essa nova nomenclatura coloca o diretor, vice e o
coordenador como equipe gestora. Mais para mostrar que eles dividiram essas
tarefas, mas no final nessa coisa de gestor, é o diretor mesmo que tem que fazer.
Ele é responsavel por tudo. Eu até procuro trabalhar descentralizando algumas
coisas. Mas na verdade é o diretor que decide e é responsavel por tudo. Ele é
empreendedor e, ao mesmo tempo, um gestor”.

Diretora (4): “Em parte, eu preciso administrar o caos, porque tem um monte de
coisa que vocé tem que realizar dentro de uma estrutura que ndo te permite a
realizacdo, ou te obriga a buscar solu¢des que, no meu ponto de vista, ndo
seriam solu¢des adequadas. Isso pelo lado negativo da coisa. Por outro lado, o
positivo, por exemplo, ver, no dia a dia, o desenvolvimento do aluno. [...] numa
ceriménia de colagdo de grau, ver a felicidade da familia. E uma conquista e isso
é importante. Isso eu acho que é fundamental. Se vocé ndo tiver uma boa dire¢do
na escola, esse fruto ndo vai ser tdo bom... Mais ou menos assim. eu vejo como se
fossemos maestros. Vocé pode ter uma equipe de musicos excelentes, mas se vocé
ndo tiver um bom maestro a equipe ndo vai, a sinfonia la ndo vai sair a contento
[...] E 6bvio que nem tudo é negativo se ndo a gente também ndo ficava

[RISOS]”.

No caso dos diretores o reconhecimento desse esforco passa a ser vital para a constituicdo

de sua identidade e consequentemente na construgdo de sua autoimagem. A impossibilidade de

uma escuta auténtica, a falta do didlogo por parte dos condutores responsaveis pela gestdo do

ensino estigmatiza, gera tensdo ao mesmo tempo em que degrada a identidade social desses

profissionais. A pressdo em trabalhar mal (DEJOURS, 2001) gera também um sentimento de

desesperanca quanto a possibilidade de mudangas na organizagao do trabalho.

A impossibilidade de canalizagdo do desejo na organizagdo do trabalho ¢ um fator que

afeta o sentido de autorrealizagdo desses trabalhadores. Como decorréncia disso os sentimentos

de angustia e de frustragdo sdo comuns em todos os depoimentos abaixo.
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Os diretores manifestam que mudaram e, hoje, por conta das demandas e pela falta de
condig¢des, se dedicam mais a parte administrativa, tornaram-se ‘burocratas’, ‘mais duros’ etc.

Chama a atencdo o grau de despersonalizag¢do que a diretora (3) manifesta.

Diretora (3): “(...) eu ndo sou a diretora que eu gostaria de ser. Nem vou ser
mais. Veja, queM enfrentou tudo que eu ja enfrentei... [lagrimas e siléncio].
Mudei de concepgdo. Mas ainda eu ndo sou realizada, nem financeiramente e nem
profissionalmente. Eu gosto muito do que eu faco. Eu faco tudo com muito amor,
com muita dedicacdo, mas eu ainda ndo... Eu so vou ser reconhecida e valorizada
na hora em que eu tiver a parte financeira equilibrada com a parte profissional.
Eu ndo tenho isso ainda. [...] o que a comunidade, o que os professores querem, o
que a parte administrativa quer? Um diretor burocratico. Eles ndo querem que eu
saia disso. Eles querem uma diretora de ‘tailleur’ e salto alto e que despache. Eu
ndo sou de despachar, eu sou despachada, eu ando atrds de aluno, eu corro, eu
vou dangar com aluno na hora do recreio. E isso choca as pessoas |[...] E eu estou
aqui, hora sendo a [Cita o nome] e hora sendo a [Cita o nome] que eles querem,
por que eu aprendi o jogo. A Diretora pra brigar com o aluno. Aos gritos: “Vou
dar adverténcia, etc. Vai para o conselho tutelar...” Ai a mde vem aqui e reclama
dizendo que vai tomar providéncia... Vou chamar o professor, eu dou adverténcia.
E isso que eles querem, o militarismo de volta, infelizmente. Eles foram criados
nessa época e eles acham que é isso que tem que ser até hoje. Vai do contra
aquela escola que eu gostaria. Minhas criangas aqui ndo sdo felizes o tanto que
elas tinham que ser. [...] Eu acho que eu aprendi a ser diretora... eu ndo sou
diretora... eu aprendi nesses dez anos desde que assumi o cargo.. eu sou
professora de 1° a 4° série e alfabetizadora, que foi coordenadora e atualmente
diretora [...] entdo eu achei que no cargo de diretora eu poderia aplicar os
conhecimentos que a gente vé nos livros. Eu achei que a gente ia poder
acompanhar o desenvolvimento de uma crianga e discutir... S6 que no dia a dia a
gente vai perdendo isso. Porque o dia a dia vai te cobrando coisas mais frias.
Papéis e numeros é o que vocé vai fazer [...] Eu hoje me tornei controladora, eu
sou centralizadora [siléncio e lagrimas por parte da entrevistada]...eu me tornei
uma pessoa pior...nesse tempo todo eu mudei muito, e para pior, eu acho. E, eu
aprendi a ser diretora e isso ¢ muito triste. Por que o educador que deixa de ser
educador ele vai ser so administrador. Entdo, a coordenadora me cobra muito:
“Vocé ndo participa do pedagdgico.” Eu ndo sei mais participar da forma como
fazia antes. Eu so sei impor. No HTPC, comega a discussdo: “A gente podia fazer
isso, podia fazer aquilo” eu digo: “Para! Vai fazer assim. Vamos ld, no primeiro
dia tal, no segundo dia exposicdo e tal, e pronto. Ok?” Mas eu ndo concordo!”
Eu ndo estou perguntando se vocé concorda, mandei fazer!” Entdo, assim, perdi
muito do didlogo. Eu brinco, mas da minha brincadeira eu ndo admito mais
argumentagdo. E a minha opinido que tem que seguir na parte pedagogica da
escola [contradi¢do] Se eu ndo concordo eu sou meio cruel até. [...] Eu chego a
babar de odio. Mas eu perdi aquela coisa do didlogo. De tentar construir junto.
Nos ndo temos que construir mais nada! Nos ndo somos pedreiros”.
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Diretor (5): “Ser diretor é uma “bucha” do caramba. [RISOS]. Olha pra eu te
dar uma definicdo... Se eu fosse definir em um unico termo, seria uma fun¢do com
muita responsabilidade. O que pesa mais é a responsabilidade. Eu percebo que se
eu ndo agir corretamente provoca consequéncias na convivéncia, provoca
consequéncias no dia a dia das pessoas que frequentam a escola. Entdo é uma
responsabilidade muito grande. Influi muito no bem estar e na parte estrutural
[...] Eu me sinto e me classifico como melhor professor que diretor. Eu me acho
melhor professor de biologia [...] sou melhor que diretor. Eu acabo sendo
atropelado pelo burocrdtico e a minha dedica¢do acaba sendo muito pequena ao
pedagogico. Em alguns bimestres, eu nem vou falar, ela chega a ser zero [...] Eu
sou informado pelo coordenador [...] Mas eu também absorvo mais essa parte
administrativa [...] Em contrapartida, o contato com a secretaria, a vida
funcional do professor e dos funcionarios é... a relagdo com a diretoria, tudo sou
eu que fago, eu consigo e fago bem sossegado, eu ndo extrapolo nem horario de
trabalho”

Diretora (2). Outra solicitagdo que eu tenho feito, de colocar as telas de protegdo
que sdo caras, que com o recurso da manuten¢do ndo dda, ndo é suficiente, ndao
veio, sabe? Entdo é assim, “eu vou resolver”, mas ndo resolve, ai, por exemplo,
vocé quer ver... ai vocé vai falar... ai, vocé ja esta entrando no campo da
picuinha... Eu vou pedir um armadrio novo, uma carteira nova: ‘“‘mas vocé pede
demais, a sua escola é otima, ndo precisa.” Se a minha escola ta do jeito que ta
hoje, é em fungdo de eu ficar correndo atrads, porque se eu ndo correr atrds o que
vai acontecer? A pintura vai descascar, a carteira vai ficar quebrada, so, porque
carteira quebra, o material é ruim. Entdo é a “pidoncha” [RISOS], ndo sei se
vocé esta acostumado com esses tipos de expressoes. “Vocé pede demais, vocé
quer demais, so vocé quer que a sua escola seja assim ou seja assado.” Entdo eu
acho que falta, honestamente falando: eu acho que falta decéncia em nosso
trabalho... falta, na pessoa do diretor. Mais uma vez eu vou usar a mesma frase
que eu usei atras: ele é valorizado ld na teoria do discurso, mas na pratica ndo é.

A organizagdo prescrita impde padrdes que estdo em descompasso com a realidade e

isso ¢ causa de muito sofrimento e afeta a identidade profissional. A heteronomia nos processos

de gestdo ¢ sentida pelo diretor (1) na forma de cobranca por parte das instancias superiores

mesmo diante das condi¢des precdrias que tem para realizar tais prescri¢cdes. Os depoimentos dos

diretores (1), (4) e (7) ilustram como, diante das prescricdes e da realidade que enfrentam, a

identidade profissional vai sendo descaracterizada. Seja por terem que desempenhar outras

fungdes para as quais ndo se sentem preparados para executar, ou ainda, pelo acimulo de tarefas

pelas quais ja tem que responder no seu cotidiano. Cabe destacar que as frustragdes resultantes de

um conteudo significativo inadequado as potencialidades e as necessidades do trabalhador podem

ser uma fonte de muito esfor¢o e consequentemente, de sofrimento.
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Diretor (1): “Eu acho que ta muito dificil, eu acho que teria que ter melhores
condi¢des, maior autonomia para que o diretor, que é quem conhece o entorno,
que é quem conhece a comunidade, que é quem conhece seus docentes, né, toda a
sua clientela, de estar realizando tudo da melhor forma possivel... E olha que os
coordenadores, os diretores, os professores sdo herois, sdo heroinas, porque hoje
esta muito dificil desenvolver seu trabalho, td, qualquer coisinha, qualquer coisa
que aconte¢a na escola, ao invés de procurar ir la orientar, que é o papel do
supervisor, que é o papel da diretoria de ensino, a primeira coisa que eles fazem é
abrir uma sindicancia, antes da sindicancia, vai la orienta, porque se tem algum
problema hoje aqui detectado é porque ndo foi orientado ld, quem deveria
orientar ndo orientou da maneira como deveria. Se é mais facil vocé punir, do que
vocé ajudar, do que vocé mostrar, do que vocé construir junto...”

Diretor (1): “Entdo acho que isso angustia muito o diretor da escola, porque ele
tem que ser o pedagogo, tem que ver e estar atento ao pedagogico, que eu acho
que é o principal,; a questdo burocratica, ele tem que ser contador, ele tem que ser
um pouquinho de mestre de obras, porque tem que fazer o que tem que fazer na
escola, e como utilizar os poucos recursos que chegam na escola. Entdo ele tem
que priorizar certas coisas e outras deixar de lado. E esse priorizar certas coisas
e deixar de lado as outras é que ¢é dificil. Porque o que é que vocé vai priorizar,
sendo que as duas coisas sdo necessarias? E como vocé vai resolver esse conflito,
haja visto que a prestagdo de contas tem que ser feita, dentro daquilo que a verba
foi liberada? Eu acho que esse é um dos grandes entraves. Eu acho que poderia,
né, que nos diretores e toda a equipe teriamos que pressionar em relagdo a isso,
ou maior autonomia de vocé gerenciar [...] Eu ndo sou contador, né, na questdo
das obras na escola, eu ndo sou mestre de obras, eu ndo sou engenheiro. Como é
que eu vou ver se a obra foi realizada a contento? A gente faz com a experiéncia
que a gente tem com a propria casa da gente, da vivéncia, mas ndo o olhar
técnico em cima dessas duas questoes. Entdo, eu acho que eu ndo me sinto em
condigcoes e com seguranga suficiente para essas duas demandas”.

Diretora (4): (...) Outra coisa que é cobrada do diretor e para qual ele ndo tem
habilitagdo é ser engenheiro, encanador, porque o prédio escolar todo o dia tem
problema. Eu ndo me sinto em condi¢oes de realizar tudo. Até que eu fago um
monte de coisas. Mas tem coisa que eu ndo sou habilitada para fazer. Eu ndo sou
formada para fazer! [...] As vezes vocé se sente impotente perante algumas
demandas que surgem e que vocé ndo consegue realizar.

Diretora (7): “Eu me esfor¢o muito e procuro trabalhar de maneira bem
planejada, bem estruturada, para que ndo haja esse apagar continuo de
incéndios, entendeu? Alguns incéndios causados obviamente por instancias
superiores, como, por exemplo, atribuicdo de aula, atualmente os professores
falam: ‘Olha, havera uma nova atribui¢do, o Sr. tem que estimular o professor a
ndo desanimar’. Alguns deles acham que no meio do ano vdo perder essas aulas e
qual estimulo do trabalho desse professor? Nenhum!!. E ai a fungdo do diretor é
primordial: ‘Olha, vamos garantir alguma coisa, tem esse projeto, vamos
trabalhar de uma maneira diferente, isso dai ajuda ao professor, ao corpo
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docente todo, ndo so o docente, mais ao discente e também os funcionarios da
escola, isso é primordial’. Tem uma outra coisa: quando se fala de escola a alma
da escola é a secretaria, isso ninguém fala, a parte administrativa de uma escola
é a secretaria, tendo um bom secretdario nos temos uma parte estruturada, muitas
escolas da rede publica ndo tem secretdrio e essa parte de secretario... e isso faz
com que o diretor tenha que se desdobrar mais no administrativo do que no
pedagogico, né, e “vocé ndo consegue assoviar e chupar cana’... isso aconteceu
aqui algumas vezes... aqui o diretor atende até o guiché...”

4.3. Reconhecimento e nio reconhecimento

De acordo com Dejours (2001), o reconhecimento nio pode ser considerado apenas como
uma reivindicacdo daqueles individuos que estdo inseridos em uma organizagdo do trabalho. Ao
contrario, ele ¢ decisivo na dindmica da mobilizagdo subjetiva da inteligéncia e da personalidade

no trabalho, ou seja, do que em psicologia ficou denominado classicamente como motivagao.

O reconhecimento ¢é sempre esperado porque mobiliza esforcos, envolve-se
subjetivamente com o trabalho. No entanto, conforme ja apresentamos no capitulo 1, no trabalho
esse reconhecimento assume formas bastante reguladas. O primeiro julgamento é o da utilidade,

feito pelos superiores hierdrquicos e clientes; e o segundo, ¢ o da beleza, feito pelos pares.

Segundo Dejours (2001), a psicodindmica do reconhecimento desempenha um papel
fundamental no destino do sofrimento dos trabalhadores e na possibilidade de transformar o
sofrimento em prazer. E do reconhecimento que depende na verdade o sentido do sofrimento.
Quando a qualidade do trabalho ¢ reconhecida e também os esforcos, as angustias, as duvidas, as
decepgdes, os desanimos, adquirem sentido. O trabalhador tem a nogdo de que seu sofrimento
cotidiano ndo foi em vao, pois prestou um servico a organizacgio do trabalho e, a0 mesmo tempo,
como compensagdo o tornou diferente do que era antes do reconhecimento. Depois de ter
reconhecido seu trabalho o individuo podera repatriar esse reconhecimento para a constru¢do da
sua identidade. Isso da um sentido de alivio, de prazer, de pertencimento, seguranga, ou ainda, de

leveza d’alma.
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Se impossibilitado de gozar os beneficios do reconhecimento, o trabalhador vai se
distanciando do sentido da sua relagdo com o trabalho. O sujeito se vé reconduzido ao seu

sofrimento.

4.3.1 Valorizacao no trabalho

O reconhecimento se da também com a valorizagdo do esfor¢o do trabalhador por meio
do salério, dos beneficios e do plano de carreira propiciado pela organizag@o. Tais elementos t€ém
uma série de significados ao trabalhador, fundamentalmente, o de manter uma vida digna fora do

trabalho.

Em seus depoimentos, os diretores, de modo geral, manifestaram uma grande frustracdo
com os salarios e com o plano de carreira no magistério. Entendem que programas de valorizagao
pelo mérito tais como o bonus nao constitui uma politica de valorizagdo do magistério, ¢ o que
destaca o diretor (5). O diretor (1) aponta que a falta de uma remuneragdo digna leva o professor
a ter mais de um vinculo e que essa situagdo impede a formagdo e a capacitagdo continuada. Os
diretores (5) e (7) dizem que os salarios e o atendimento a satide aos profissionais do Estado sdo

degradantes.

Vale destacar, novamente, que o salario tem numerosas significacdes concretas e abstratas
(DEJOURS, 2007). As concretas sdo as que estdo relacionadas ao sustento da familia, enquanto
que as mais abstratas, estdo relacionadas a possibilidade de concretizagdo de sonhos, fantasias e
projetos etc. No caso inverso, o salario pode veicular todas as significagdes negativas que

implicam as limita¢cdes materiais que ele impde.

Ainda sobre a valorizagdo do magistério, os diretores apontaram varias agdes no campo
formativo. A diretora (7) coloca que as acdes governamentais ficaram mais restritas ao campo
formativo. Os diretores reconhecem o Curso de Formacgado de Gestores realizado pela UNICAMP,

entre 2005 e 2006, como uma a¢@o que ofereceu contribui¢do para sua formagao.
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A questdo da valorizagdo foi ainda relacionada, pelos diretores, a falta de autonomia, ao
ndo reconhecimento do esforco pessoal, principalmente na fala dos diretores (1) e (2). A diretora

(2) fala da falta de apoio e chega a afirmar que a “secretaria pune quem faz”.

Diretor (1): “O curso da UNICAMP (Gestores) foi uma oportunidade de retornar
aos bancos da universidade [...] eu acho que poderia contribuir muito mais se
tivesse oportunidade de freqiientar... é... as escolas publicas, mas ndo com cursos
de EAD, mas com cursos presenciais. Seria outra coisa se eu tivesse uma
remunera¢do digna como funciondrio do Estado para que eu ndo tivesse que
procurar um outro vinculo empregaticio, para que nesse espago que sobrasse
desse segundo vinculo eu pudesse aproveitar numa escola publica, numa
Universidade Publica, estar me aperfeicoando pra poder contribuir melhor com a
minha comunidade e com a sociedade em si... eu acho que, é aquilo que nos
falamos, eu acho que falta ainda um pouquinho mais de autonomia, um
pouquinho, um pouquinho ndo, acho que eu t6 sendo bonzinho, *“ bastante”, de
uma jornada de trabalho menor, com um salario mais justo, para que vocé
pudesse se dedicar de corpo e alma a apenas um vinculo de trabalho, e ndo a dois
vinculos. Vocé, as vezes, ta em um, pensando no outro, no outro pensando no que
vocé esta no momento. Eu acho que seria o reconhecimento, pessoal e financeiro,
é isso que falta.[...] olha, pela comunidade escolar eu me sinto reconhecido e
valorizado [...] agora pela secretaria da educacdo, pela instituicdo, ndo, por
conta do seguinte: eles colocam todo mundo no mesmo caldeirdo de “dendé”.
Entendeu? Eles colocam todo mundo, né, e quando eles fazem as suas agoes, eles
fazem muito no coletivo, massificam tudo e se esquecem de valorizar os
profissionais que estdo mais ali, sabe, mais proximos, mais que comprometidos,
que procuram fazer o melhor. Muitas vezes, o nosso melhor ndo vai de encontro
com o deles. Porque o nosso melhor é fazer com que se tenha um cidaddo critico,
um cidaddo pensante, e muitas vezes para algumas pessoas, isso ndo é
interessante. Mas mesmo assim, né, eu acho que a gente ainda tem lutado e na
medida do possivel a gente tem tentado chegar nesse objetivo”.

Diretora (4): “Olha tivemos uma qualificagdo da UNICAMP que para mim foi
muito boa. Eu aprendi muita coisa. Acho que foi muito legal. Foi pelo menos um
despertar assim pra gente enxergar determinadas coisas. [...] Teve o notebook
que esta ali guardado porque disseram que se sairmos com notebook e acontecer
alguma coisa, nos é que vamos responder. [...] Ndo sei no que isso vai melhorar e
valorizar meu trabalho. Eu acho que isso vai servir para encontrar a gente com
maior facilidade. E com um Nextel ai vocé ndo vai ter como...[RISOS] .

Diretor (5): “Se houvesse algo evidente, eu ndo precisaria me lembrar era so
citar. Como eu estou me esfor¢ando para lembrar, ndo classifico nenhuma agdo
significativa positiva ou negativa em temos de valoriza¢do. Algumas, alguns
detalhes materiais eu aprovo. Havia uma queixa, uma reclamagdo por parte dos
diretores sobre a falta de material de informatica, entdo foi uma ag¢do que eu
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gostei. Entdo... toma ai um laptop para cada diretor utilizar no seu ambiente de
trabalho, no seu... na sua casa Isso foi uma agdo de valorizagdo. De pegar um
laptop para mim trabalhar. Uma ag¢do, um subsidio. Me auxiliou, porque eu ndo
tinha condi¢oes de comprar [...] teve também o curso da UNICAMP... Ja para a
melhoria da carreira... Isso ndo! Isso ndo! Até mesmo agora, politica de bonus, eu
ndo acredito. Ndo valorizou. Eu acho que ndo é correto. E pra falar a verdade eu
acho que é uma grande farsa [...] Eu ndo recebi nada. Acho que foi algo em torno
de cem reais. Eu me lembro que eu fui la e comprei uma garrafa de whisky como?
protesto. [...] Eu falei: “eu vou tomar meu bonus em doses” [RISOS]. Foi meio
comico, mas eu fiz isso de proposito. “Olha aqui o meu Bonus™ [...] com o meu
salario hoje eu sobrevivo. Mas eu sei que se eu ndo tivesse minha esposa me
ajudando, que ganha quase o dobro do que eu ganho, ia ser dificil. Se vocé for ver
para o meu padrdo de vida... Nossa! Sem condi¢oes! Nao teria condi¢des, seria
horrivel. E uma carreira que ndo oferece beneficios. Eu pago convénio particular.
Plano de saude particular”.

Diretora (7): “Entdo, eu acho assim, as secretarias das escolas estdo
sobrecarregadas. Antes, o que se fazia? Mandava-se papel, hoje, existe uns certos
servigos que se manda papel, o CD e ainda se manda por e-mail, entdo, assim, é
degradante, forte. Como é que eu seguro o escriturdario recém-empossado que
ganha ai seiscentos reais por més? Ele vai para uma outra empresa ele tem os
seiscentos reais por més, o vale transporte, ticket restaurante, é um plano médico,
um plano odontoldgico. E o que nos temos aqui? O Hospital do Servidor Publico
do Estado de Sao Paulo, que a gente tem que ir até o Ibirapuera para que se
tenha um atendimento médico e odontologico, e o saldrio tanto do professor,
como do escriturario, do secretario, ndo tem condigoes de se pagar um plano de
saude razoavel. Ele ndo tem como o diretor também ndo tem, eu diretora, pago
plano de saude pro meus dois filhos, pra mim, o que vai me sobrar do meu
salario, eu ja tenho, eu ja tenho, vou fazer 49 anos esse ano, entdo meu plano de
saude ja é top de preco [RISOS], ndo top de atendimento, é top de prego. E, ai,
como é com um saldrio degradado dessa maneira do funciondrio publico em si,
ele tem uma qualidade de vida, ai ja entra na sua qualidade de vida, a qualidade
de vida interferindo no seu servico e o servico interferindo obviamente na sua
vida particular. Vocé entdo percebe que essa situacdo da escola, atinge também
seu trabalho e afeta o desempenho da escola, entdo como vocé sai disso ? [...] a
valoriza¢do do funciondrio, do professor, do gestor, do material humano, digamos
assim, dessa for¢a de trabalho, é fundamental”.

Diretora (2): “Bom, a questdo do proprio plano de carreira, eu acho que ja é
falho. Ele é muito estanque, né... Tem um enquadramento de progressdo funcional
no qual eu ndo posso evoluir mais.[...] Eu nunca tive aumento de salario em
fungdo do meu trabalho, eu ndo tenho mais como evoluir na carreira, eu cheguei
ao limite maximo, nem os cursos que eu fago, os de pos, os que eu fiz de gestdo,
agregam, eles ndo agregam, eu ja cheguei no final la da evolugdo funcional. O
sistema da forma como ta organizado, ele ndo permite que vocé evolua mais, né,
que vocé tenha esse reconhecimento salarial, que é... eu acho que isso ¢ uma
coisa que é importante, entdo vocé tem um diretor que trabalha muito e outro que
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ndo trabalha nada, nos somos iguais perante o sistema, nos somos iguais, ndo
tem... tanto faz... e vocé sabe que é assim, tem gente que mal vai pra escola, né, e
ele ganha a mesma coisa que eu, e é mais facil eu ser chamada atengcdo por
alguma coisa que eu fiz de errado do que aquele ser chamado a aten¢do por que
ndo fez. Se tda me entendendo, o que eu coloco? Entdo como eu fago, e eu acredito
que fagco meu trabalho dentro do que é necessario, e eu acabo exagerando um
pouquinho, entdo a minha possibilidade de erro é muito maior, vocé concorda? E
esse apoio, o apoio logistico, a gente também ndo tem, né, entdo vocé tem um
sistema que te cobra, cobra, cobra, cobra, a diretoria de ensino tem uma
organizagdo por segoes, né, ndo sei se vocé conhece? Tem varios setores que ndo
se integram”.

Diretora (3): “(..). O que o diretor ganha é uma vergonha [...] Eu tenho
vergonha do meu holerite. Tem més que eu nem abro, eu deixo fechado mesmo
[...] Nos tivemos o curso da UNICAMP que foi barbaro, barbaro e barbaro.
Poderia haver mais cursos daquele jeito [...] Eu acho que a valoriza¢do ndo estda
50 nesse sentido de formagdo. A gente precisa de valorizac¢do dentro da sociedade
mesmo. Em termos financeiros nos estamos desacreditados. Nossa Senhora,
realmente é uma vergonha!”

Diretora (7): “(...) O Estado ofereceu varios cursos, um deles foi feito na
UNICAMP, em gestdo educacional, ah... e cursos relacionados a informadtica,
administra¢do escolar, agora circuito gestdo, que mais... teve muitos cursos, no
campo da formagdo, so. A unica coisa que houve por parte do Governo do Estado
foi no campo de formacgdo do funcionario, agora evolugcdo funcional, esquece.
Tem ld, vocé pega seu diploma e poe la pra evolugdo funcional 5%, vem la
evolugdo funcional, mas assim uma evolu¢do funcional assim bem feita, uma
valorizag¢do financeira desse funcionario, por exemplo, vamos fazer uma hipotese,
um diretor efetivo que esta a cinco anos naquela escola, entdo ele esta fixo,o
diretor fixo na escola, o professor fixo na escola, essa fixagdo de um corpo
docente, da equipe gestora, so vai valorizar a escola. (...)”

A diretora (2) compara as atribui¢des que tem a de um diretor de empresa. Ela aponta que
a falta de estrutura e de condi¢des que os diretores enfrentam para realizar o trabalho conforme as
exigéncias e sem a compensagdo e valorizagdo em termos salariais e de evolucdo funcional

(Plano de Carreira).

Diretora (2): “Mas um diretor de escola que faz o que um diretor de escola faz,
com todas as atribui¢oes que tem, se ele fizesse isso numa empresa com certeza
seria diferente, vocé concorda comigo? Porque o diretor de uma empresa, o
diretor executivo assim... ah, mas a empresa é outra coisa, né? Na empresa é
outra coisa, o diretor ndo lida com tantas questdes... ele tem outra situagdo...
condigdes , ja o diretor de escola, ele é diretor pedagogico, administrativo,
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financeiro, né, e é exigido uma competéncia, uma eficiéncia, uma eficacia, que so
o curso de pedagogia ndo te da. Vocé aprende a ser diretor na raga, do jeito que é
imposto, tudo que vocé tem que dar conta de fazer. Entdo essa valorizagcdo
financeira ndo tem, por outro lado, vocé também ndo tem uma estrutura de
trabalho que te dé suporte pra vocé desempenhar suas atividades, digamos,
dignamente. Falta funciondrios na limpeza, falta funciondrios na secretaria, falta
Sfuncionarios pra cuidar dos alunos, entdo a estrutura que tem ndo te permite vocé
ter olhos so pra isso ou so pra aquilo, vocé esta o tempo todo circulando em torno
de tudo o que acontece na escola, vocé tem que ter olhos pra tudo e ai um monte
de coisas te escapa também, em fun¢do de vocé ter que ter varios olhares pra
varias coisas. Isso acaba te deixando doente, te pondo doente, te pondo
desequilibrada, te pondo estressada, né? Entdo, que valoriza¢do é essa que vocé
tem do seu trabalho, que nem condigdes de trabalho digno vocé tem? Entdo vocé
ndo tem retorno salarial, vocé ndo tem uma infraestrutura suficiente pra vocé
trabalhar, vocé ndao tem um numero de alunos suficiente na sala de aula pra vocé
realizar o trabalho decente, por sua vez, os professores estdo na mesma condi¢do
de trabalho do que o diretor, o funciondrio também na mesma condi¢do de
trabalho, de ndo valoriza¢do, ndo remuneracdo decente, né? Entdo isso acaba se
tornando um circulo, né? E ai quando eu digo em adoecer, isso vai acontecendo
ndo so fisicamente, mas mentalmente”.

4.3.2. Relacdes comunidade, superiores e com os pares

A construgdo da identidade no campo social implica ndo somente uma relagdo com o
outro, mas também, como aborda Dejours (1998), a um terceiro termo — o real. O
reconhecimento, porém, conforme ja apontamos, ndo ¢ direto, diz respeito a relacdo que o sujeito
mantém com o real. O acesso ao real nunca ¢ imediato e depende de um tipo de

instrumentalizagdo, no caso, o trabalho.

Para Dejours (1998), essa interagdo do sujeito com o trabalho ndo se d4 de um modo
estritamente técnico, fisico ou cognitivo. Tais questdes de ordem técnica sdo sempre secundarias,
pois estdo mediatizadas pelas relagdes hierarquicas, “relagcdes de solidariedade, relagdes de
subordinacgdo, relacdes de formagdo, relacdes de reconhecimento, relacdes de luta e relacdes
conflituais” (HELOANI, FREITAS & BARRETO, 2008, p.9 ). Ou seja, relagdes que ocorrem no

ambito da organizacdo do trabalho.

Segundo Berger ¢ Luckmann (2004), a realidade é construida socialmente, constituida a
partir de fendmenos que reconhecemos existirem antes de nos e independente da nossa visdo.
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Trata-se de uma realidade ordenada por padrdes que ja aparece objetivada. Para esses autores as
instituicdes e organiza¢des modernas sdo produtoras de sentido, orientam o ser humano numa
determinada realidade social, reduzindo suas angustias e dilemas por meio de padrdes
previamente estabelecidos para a execu¢@o de interacdes e para a composicdo do curriculo de

vida ao longo do processo de socializagdo.

O trabalho constitui-se, pois, como o elemento central da realidade subjetiva e dos
processos da constituicdo da identidade social dos sujeitos. Como exemplo, podemos dizer que a
identidade do diretor de escola, portanto, ¢ constituida socialmente na relagdo dialética com os
papéis e as representagdes sociais precedentes € com o grupo de trabalho. A organizagdo do

trabalho constitui-se como o espago privilegiado na produ¢do do sentido e da autorrealizacao.

Se o acesso a essa realidade ndo ¢ direto e se d& por meio do trabalho realizado pelo
sujeito. No entanto, esse trabalho sera sempre submetido ao julgamento e ao reconhecimento.
Isso quer dizer que primeiramente ele ocorre no sentido da constatacdo, da real contribuicdo da
pessoa a organizagdo do trabalho; e, em segundo, no sentido da gratiddo. Esse reconhecimento do
trabalho sera submetido aos julgamentos de utilidade e de beleza, conforme ja abordamos

(DEJOURS, 1999).

Através dos depoimentos fica a aparéncia de que os diretores possuem um tipo de
reconhecimento de utilidade favordvel dos pais e da comunidade. J4 em relacdo as instincias
superiores esses julgamentos sdo, em certa medida, percebidos por eles como desfavoraveis isso

pela forma como sentem as cobrangas e as exigéncias no cotidiano do seu trabalho.

O sentido referido ao trabalho pelos diretores fica por conta das relagdes afetivas e das
expectativas de retorno esporadico que vem dos “clientes” no caso, da comunidade, dos pais, dos
professores e funciondrios. Ao contrario, a relagdo e as expectativas de reconhecimento de
utilidade por parte das instancias superiores, vdo surgindo carregadas de frustracdo e

desesperanca.

Diretor (1): “A escola é o ponto de referéncia para o bairro, ndo tem nenhum
outro equipamento publico no bairro, a escola é o ponto de referéncia. A
comunidade me procura para resolver... e vocé acaba deixando a figura do
diretor para ser um pouquinho comunidade, né, as vezes tem... no meu carro, as
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vezes, funciona como ambuldncia. Quantas mulheres gravidas, gestantes, ja
socorri, criangas que se acidentaram, acabei socorrendo, tem até que, por
exemplo, vocé chama o resgate, até o resgate chegar ld, muitas vezes as coisas ja
se resolveram [...]. Os professores que eu convivo todo o dia, pelos professores
das unidades pelas quais eu passei, sim! Mas pela secretaria da educagdo, pela
institui¢do, ndo! Eu digo que pela comunidade escolar sim, porque eles conhecem
o Diretor (1), eles convivem com o Diretor (1) no dia a dia, eles sabem quem é o
Diretor (1): Sabem o que tda no corag¢do do Diretor (1): da maneira como o
Diretor (1) pensa e age. Porque muito mais do que pensar sdo suas agdes que vao
mostrar realmente seu cardter e a pessoa que vocé é... (...)".

Diretora (2): “Eu so empaco quando as coisas sdo absurdas quando comeca a
dizer: a nossa diretoria ndo tem problema, a secretaria elogia muito a nossa
secretaria, porque problemas tem em outras diretoria. Isso ndo é verdade, entdo
essas coisas... nos temos problemas enormes que sdo camuflados e ndo sdo
discutidos. Porque se eu quero falar: eu tenho um problema de violéncia na
minha escola, que ndo é o meu caso, mas tem outras escolas aqui no municipio
que tem problemas com violéncia, e a gente quer discutir isso. “NAO, agora ndo é
0 momento, a reunido ndo foi feita pra isso.” Depois eu vou te mostrar uma pauta
de reunido pra vocé ver o que é que deixa a gente infeliz, por exemplo. Porque eu
sei que reunido significa troca de idéias, onde vocé vai procurar resolver os
problemas que temos em comum. A ultima reunido que nos tivemos foi
extremamente massacrante, uma pauta de reunido que todo mundo, todos os
setores, né, todos os setores da diretoria falam... Eles falam, falam, pedem, pedem
e ndo tem interrup¢do, vocé ndo pode perguntar [...] Entdo quando eu discuto, ou
discordo, também ndo discuto por discutir, quando eu discordo do que esta sendo
posto, eu falo coisas que eu penso, logico que dentro do limite do respeito, eu
posso discordar de tudo do meu dirigente, ou do meu supervisor, por exemplo,
mas jamais faltei com o respeito pra com nenhum deles, a discordancia é por
conta das idéias. Mas ai eu sinto que comega a vir assim sabe, é tipo... ligar pra
saber se esta la, ai o supervisor vem pra ver coisas e ver se estd de acordo, vem
ver presta¢do de contas pra ver se foi feito direito mesmo, ou vai na HTPC pra
ver se esta sendo conduzido, da pra saber quando é uma visita de rotina e quando
€ uma visita... como é que eu posso dizer... deixa eu achar a palavra adequada...
pra sondar mesmo, sabe, pra vigiar mesmo, pra ficar no seu pé, olhando”.

Diretora (2): “E essa comunidade tem o poder de fazer vocé se sentir melhor,
sabe, de te levantar, e ai quando acabou, eles ficaram, varios ficaram, e te
elogiam pelo trabalho da gente, pelo trabalho dos professores. Eles vao falando
da satisfagdo que eles tém para com a escola [...] Entdo as manifestagoes de
carinho, de afeto deles, faz com que a gente se sinta muito melhor. Eu ja te falei
isso... que a gente tem impressdo, na verdade, a gente ndo tem impressdo
nenhuma, que a secretaria, que o orgdo central so nos desvaloriza, a gente tem
claramente o reconhecimento do trabalho da comunidade (...)"

Diretora (4): “Eu me sinto reconhecida e valorizada pela comunidade. Isso sim,
em coisas pequenas do dia a dia. Um agradecimento que vem. Uma visitinha no
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final do ano de uma mde que chega para dizer: “olha, diretora, vocé fez isso pelo
meu filho, muito obrigada”. [...] Agora, dos orgdos superiores, ndo. Para eles eu
sou um numero. Eu tenho que cumprir as determinacoes do que me mandam
fazer. Se eu fizer tudo direitinho, ndo der dor de cabegca para ninguém, eu também
ndo vou ter dor de cabe¢a e ninguém vai me incomodar [...], é assim que eu
enxergo. Até o presente momento ndo senti nada que tinha de reconhecimento ndo
[...] Assim, esperar a valorizagdo. Sei la se estou sendo pessimista. Mas eu ndo
espero muito mais ndo. Eu ndo sei se é porque eu estou com 22 anos de estrada e
nunca aconteceu, a gente acaba ndo esperando tanto mais. [...] Acho que a parte
da minha realizagdo profissional esta no pessoal que sai daqui e que eu espero
que a vida deles seja melhor (...)"

Diretora (2): “Parece que eu té6 com implicancia com as instancias superiores
(RISOS), mas eu ndo sinto, ndo. Mesmo quando vocé tem um elogio, digamos
assim, acho ele meio vazio, meio superficial, sabe, parece que ndo é verdadeiro. E
tipo assim, vocé ndo ta fazendo nada mais do que a sua obrigagdo, sabe, o elogio
é visto assim, ndo faz mais do que a sua obrigacdo, é isso mesmo que vocé tem
que fazer. E, as vezes, a gente acaba até acreditando que é assim mesmo, ndo fago
nada além da minha obrigagdo”.

Diretor (5): “(...) ndo importa o que vocé faca... para Ssecretaria nos somos
apenas um numero... 1, 2, 3, 4... ok? [...] Outro dia fiquei contente, uma colega
diretora daqui de Morato elogiou o trabalho que fiz aqui na escola, as mudangas
e a maneira como eu vou conduzindo o trabalho aqui (...)".

Diretora (7): “(...) a falta de estimulos dos funciondarios é muito grande. Eu me
sinto realizada, do jeito que eu peguei a escola, pode-se dizer isso, e do jeito que
estou deixando a escola, eu modifiquei muita coisa nesta escola, portanto, que
outro dia eu ouvi uma coisa assim, me falaram que eu fui um marco na escola,
antes de vocé e eu ndo sei como vai ser depois de vocé e isso eu ouvi de uma outra
diretora, e isso me deixou muito feliz. Sdo essas poucas coisas que nos deixam
satisfeita, porém na balan¢a é mais o lado negativo do que positivo”.

Os julgamentos de utilidade, segundo Dejours (1999), ficam na dependéncia da

qualidade das relagdes que sdo estabelecidas na organizacdo do trabalho, ou seja, da constitui¢do

de um coletivo de trabalho. O coletivo de trabalho ¢ mais que um simples grupo de trabalho uma

vez que estd pautado pelo didlogo e pela possibilidade de intercompreensdo. E isso, conforme os

depoimentos acima, parece estar distante da realidade do trabalho no qual estdo inseridos os

diretores de escola.

Quando a dinamica do reconhecimento funciona, o trabalho produz sentido, vai na

direcdo da autorrealizag@o. No entanto, quando ndo funciona, o trabalho perde o sentido subjetivo
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e ndo permite “subverter o sofrimento que causa, é feito contra a autorrealiza¢do, e se torna

essencialmente patogénico”. (DEJOURS, 1999, p. 98)

Diretor (1): “A minha relagdo com os professores, eu considero que ¢ uma
relagdo muito boa. Por qué? Porque eu sempre procuro colocar pra eles que eu
quero ser um diretor que eu nunca tive; eu quero ser um diretor ndo autoritario e
sim ganhar o respeito do coletivo, ganhar o respeito do grupo, para que a gente
possa desenvolver um trabalho eficiente, um trabalho sério, um trabalho de
qualidade. E isso eu tenho, na minha modesta opinido, eu tenho conseguido com o
coletivo, tanto é que todos os professores que passam pela escola, todos
gostariam de retornar, mas muitos deles sdo OFAs e ndo tém a possibilidade de
voltar para a escola. Mas em todas as escolas que eu passei, todos os professores
que eu me relacionei, eu acredito, e até hoje eu ndo tenho ouvido queixa de
nenhum, pelo contrario, eles sempre falam da pessoa do Diretor (1) como uma
pessoa que é facil de se conversar, que procura resolver os problemas, né, de
maneira racional. Entdo, a minha rela¢do, hoje, na minha escola com os meus
professores (rsrsrs), com os “meus professores”, mania que a gente tem, né, de
posse, mas ndo é bem isso, a gente fala ndo de posse, mas de maneira respeitosa e
carinhosa. Com os professores dessa unidade escolar na qual eu trabalho, é muito
respeitosa de ambas as partes, eles me respeitam, eles me procuram quando tém
problemas pra gente resolver, entdo eu acho que é bastante respeitosa sim”.

Diretor (6): “Eu vejo assim, para qualquer tipo de emprego, vocé tem que,
primeiro, gostar e fazer o seu melhor, independente de salario. Se vocé for pelo
salario vocé ndo faz nada. Entdo independente de salario, se vocé assumiu o
cargo vocé tem que assumir e gostar do que vocé faz sendo vocé ndo vive, ndo é?.
Problemas existem, existem. Eu faco quarenta anos no magistério porque eu gosto
e tenho compromisso com a educag¢do... prestar um bom servico para a
comunidade... Eu acho que ¢ nossa responsabilidade atuar perante a juventude
que vem e que é o nosso futuro. Entdo, se eu assumo o cargo, eu procuro dar o
meu melhor, cumprir o meu hordrio e ser um exemplo. Seja professor,
coordenador ou diretor, hoje gestor, e sempre falo isso para todos que nos somos
exemplos para eles. [...] Se eu ndo cumpro minhas obrigagdes, as coisas
desandam”.

Enquanto os trabalhadores, de modo geral, parecem suportar o trabalho pelo salério, os
diretores parecem, isso de acordo com o discurso recorrente, como nos trechos acima, suportar a
falta de condigdes de trabalho, os baixos salarios, a insuficiéncia dos planos de carreira, pela
expectativas de reconhecimento pelo trabalho que prestam em beneficio da comunidade, da
possibilidade de mudar uma realidade, ou ainda, como aponta Codo (1999), transformar com o
seu trabalho a si mesmo e ao outro, inventar um futuro através do gesto. Esse desejo de mudar e a
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expectativa de reconhecimento pelo esforco e pela energia afetiva colocada no trabalho
expressam uma caracteristica muito peculiar do trabalho no magistério. No entanto, a energia
afetiva colocada no trabalho nem sempre retorna para o sujeito na mesma intensidade o que pode
ser um fator desencadeador do sofrimento e, consequentemente, o que pode afetar a satde e levar

a exaustdo emocional.

Dissemos que se o reconhecimento for desfavoravel ou se o individuo estiver
impossibilitado de usufrui-lo, ele estara sujeito a um sofrimento patogénico, pois terd sua
identidade fragilizada. Cabe reafirmar que a identidade ¢ fundamental para fortalecimento
psiquico do sujeito e, tem um papel fundamental na preservacdo e conservagdo da sua saude

mental.

O tipo de relacdo que se estabelece no ambito da organizagdo do trabalho, ou seja, no
coletivo do trabalho é fundamental podendo canalizar a energia profissional e atribuir sentido ao
individuo trabalhador para sua autorrealizagdo. No caso contrario, o individuo podera ser

estigmatizado e sentir-se inseguro, ansioso ¢ amedrontado.

Para Goffmann (1975), o medo de ser desrespeitado por algo que ele significa deixa o
individuo sempre inseguro em seu contato com os outros. Ele sente-se inferiorizado e tem

dificuldade de se libertar dessa formulagao.

O estigmatizado pode responder as situagdes em que € exposto munido de uma capa
defensiva. E, ao contrario do que se possa imaginar, o individuo que sofre o estigma pode ndo se
retrair e tentar se aproximar do contato desejado de forma agressiva, provocando respostas
desagradaveis (HELOANI & USHIDA, 2007). Assim, a interagdo vai se dando de forma
angustiada com fortes consequéncias dramaticas (GOFFMANN, 1975). Enfim, a estigmatizagao

leva ao mal-estar na relagdo a partir da percep¢ao dos envolvidos na relagao.

uesta i - im u -chav
A questdo do reconhecimento torna-se assim um “elemento-chave” para o estado mental
dos individuos na organizacdo do trabalho, uma vez que sua falta ou sua realizagdo em condig¢do

desfavoravel afeta a “coopera¢@o” e as interagoes.

Para exemplificar a analise de Goffmann (1975) sobre as consequéncias do ndo-

reconhecimento, destacamos os depoimentos da diretora (3) que, ao ndo poder usufruir do
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reconhecimento dos pares, professores, diretoria de ensino, passou a adotar estratégias defensivas

para obté-lo.

A Diretora expressa o que faz para obter o reconhecimento dos superiores da seguinte

forma:

Diretora (3): “(...) como aqui é uma escola pequena, meu grupo é bom, nos ndo
temos pendéncia nenhuma de trabalho. O nosso trabalho é sempre feito antes.
NoOs nunca atrasamos as coisas [...] Eu respeito muito a hierarquia. Eu ndo
confundo isso... Eu ndo tenho problemas porque eu cumpro o que eles querem [a
secretaria e diretoria de ensino | ... Ja viu aquela historia de proteger o peito
para ndo levar bala? Eu estou me protegendo um pouco para ndo levar uma...
[...] Eu ndo quero fazer igual a todo mundo. E, ao mesmo tempo eu quero.
Porque, as pessoas que fazem igual, no padrdo, sdo reconhecidas. Entendeu?
Sabe aquela postura do diretor hierdrquico e de gabinete e ndo sei o qué? As
pessoas querem esse tipo de diretor (...)".

Com relag@o aos subordinados, funcionarios da secretaria:

Diretora (3): “Aqui na escola, nos temos uma eficiéncia muito grande. Nos somos
eficientes, mas nos ndo somos amigos e solidarios. Essa é uma dificuldade ainda.
Quando eu cheguei aqui eu encontrei um quadro de funciondrios estruturado e eu
procurei me adequar a eles pra que eu ndo tivesse os problemas que eu tive nas
outras escolas. Eu ndo podia chegar e implantar tudo que eu queria, isso porque
eu assusto as pessoas. As pessoas tendem a fugir de mim. Entdo o que é que eu fiz.
Eu falei que ia mudar, me tornar pior, ndo é ? Entdo eu mudei e me adaptei a eles
[...] o ambiente de trabalho em que eu estou é hostil”.

Em relagdo aos professores:

Diretora (3): “No HTPC, comega a discussdo: “A gente podia fazer isso, podia
fazer aquilo”, eu digo: “Para! Vai fazer assim. Vamos la, no primeiro dia, tal; no
segundo dia, exposicdo e tal; e pronto. Ok?” “Mas eu ndo concordo!” “Eu ndo
estou perguntando se vocé concorda, mandei fazer!” [...] Se ndo for assim ndo
vai... E isso que eles esperam de uma diretora...[...] Com os professores e
coordenadores é assim...”

173



A entrevistada comenta uma reunido com os professores coordenadores da diretoria de
ensino realizada na escola em que ela ¢ diretora, quando foi fantasiada de fada para “chocar as
pessoas”. Na ocasido, como relata , contou uma historia infantil para os professores e

coordenadores. A historia se chamava: “Ora fada, ora bruxa”.

Diretora (3): “Eu queria provocar reagdes, chocar... A coordenadora [irmd] que
me conhece bem... ela entrou na sala, ela olhou para minha cara... Eu de fada.
Ela ndo sabia se ela corria, ou voltava... de vergonha! Ela ficou assim... parada.
E eu falando... depois eu me transformei em bruxa. Ela sente vergonha de eu ser
assim. Nos fizemos um churrasquinho na escola. Ai, eu sou uma festa. Eu mesma
sou a festa, eu canto, dango, ndo faz mal. E minha irma diz: “Vocé ndo vé que
vocé é ridicula. Ninguém estd em volta de vocé.” ... Eu ndo me importo. Eu
estando feliz, esta bom! Eu ndo preciso que os funciondrios fiquem por perto. Eu
ndo preciso do colo deles, porque eu sou do jeito que sou! Eles gostando ou ndo,
como diz o Zagalo [técnico de futebol]: “Eles vdo ter que me engolir!”

Nao tem o reconhecimento da comunidade e empreende um esfor¢o para obté-lo mudando

de estratégia atuando como “agente publico”.

Diretora (3): “Eu me sinto um agente publico. E assim, esse ano eu resolvi mudar
muita coisa. Eu estou frequentando a igreja do bairro, porque eu acho que eu
tenho que conhecer a comunidade, ndao é ? [...] Eu frequento aqui porque eu
tenho que conhecer os problemas deles. Entdo eu acho que meu relacionamento
vai melhorando, come¢a a ficar melhor, ndo é ? Assim eu vou tendo um
comprometimento maior como agente publico. Eu chego aqui e tenho que resolver
o que eles querem. Independente de ser da minha possibilidade ou ndo. Eu tenho
que entrar em contato com o orgdo publico superior, tenho que ir para a
diretoria. Eu tenho que tentar estabelecer relagoes que auxiliem o meu trabalho e
deixem os pais satisfeitos com o meu trabalho e com a resolu¢do que eu tomei
para eles se sentirem seguros. Porque se ele ndo se sente seguro ele vai dizer que
essa escola é uma porcaria e que a diretora ndo toma providéncia nenhuma. Que
seguranga ele vai ter em ajudar essa escola se ele ndo acredita nela?”.

Dejours (1999) destaca que o ndo reconhecimento na relagdo do sujeito com o trabalho
pode ser perigoso para a identidade, podendo levar a loucura. Ele identifica dois tipos de loucura:

a alienacdo mental que ocorre quando o sujeito perdeu a relagdo com o real e ndo € compreendido
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pelo outro; e a alienagdo social que ocorre quando o individuo mantém uma relagdo legitima com
o real, mas ndo ¢ compreendido ou reconhecido pelo outro. Essa ultima, segundo o autor, ¢ muito

comum no mundo do trabalho.

O sofrimento que decorre desses processos de construgcdo da identidade no trabalho ¢ uma
experiéncia vivida pelo individuo, ¢ um estado mental que implica um movimento singular de
reflexdo da pessoa sobre o seu “estar no mundo”. No entanto, a reflexdo ndo ¢ suficiente para a

vivéncia desse individuo mais consciente. (DEJOURS, 1999)

A dinamica do reconhecimento ¢ do ndo reconhecimento, na verdade, contribui para a
dominagio psicologica (manipulagio do inconsciente) sobre os seus trabalhadores (PAGES,
1987). Ou melhor, as organiza¢des vdo modelando a fundo as estruturas de personalidade, se
tornam maquinas de prazer e de angustia por meio da oferta e retirada do amor, condi¢do que
alimenta a dependéncia do individuo. A organizagdo torna-se o lugar privilegiado da
identificacdo, da proje¢do e da introje¢do. E com ela que os trabalhadores mantém relagdes
infantis de submissao e revolta. Conforme destaca Dejours (2007), constitui-se uma alienag¢do no

sentido psiquiatrico que vai substituindo a vontade propria do sujeito pela do objeto.

4.4. Sofrimento psiquico e processos de saude e doenca

A manipulagdo do trabalhador se aprofunda com a adog¢do de estratégias organizacionais
que passam a demandar maior adesdo dos trabalhadores e seu envolvimento subjetivo. Sob tais
condigdes, os esforcos de adaptagdo dos trabalhadores aos novos esquemas de organizagdo do

trabalho, causam maior sofrimento e geram um clima de instabilidade e medo.

O que viemos demonstrando até aqui ¢ que o conflito e os esforcos de adaptacdo que os
diretores empreendem para adequar a organizagdo prescrita do trabalho a organizagdo real do
trabalho sdo a causa de muito sofrimento psiquico e produzem efeitos significativos na

construcdo da identidade desses trabalhadores.

O sofrimento comeca, justamente, quando a relagdo homem-organizagdo do trabalho esta

bloqueada, quando o trabalhador usou o maximo de suas faculdades intelectuais, psicoafetivas de
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aprendizagem e de adaptag@o. Ou ainda, quando um trabalhador usou de tudo que dispunha de
saber e de poder na organizagdo do trabalho e ndo conseguiu mais mudar a organizagdo do

trabalho: isto ¢, quando foram esgotados os meios de defesa contra as exigéncias que ela impoe.

A intensidade do trabalho se manifesta com as mudangas constantes, o ritmo, as
imposicdes de tarefas, as exigéncias que impdem limites a dimensdo desejante e ao potencial

transformador da organizagdo do trabalho.

O sofrimento aprofunda-se com o ndo reconhecimento do esforco de adaptagdo, da
engenhosidade, da criatividade e das transgressdes feitas pelos diretores para fazer a escola

funcionar.

No capitulo 3, demonstramos como que o trabalho por metas e resultados culminaram com
maior responsabilizacdo do diretor e fizeram aumentar as cobrangas e intensificaram o trabalho.
Nesse capitulo ainda, vimos também que a ‘polivaléncia’ e a ‘multifucionalidade’ para gerir a
escola ocorrem em fungdo da falta de condi¢des e recursos necessarios para solugdes adequadas
aos problemas cotidianos. Tais problemas, aliados as questdes salariais e da carreira, tém

produzido efeitos na identidade social e na autoimagem desses diretores.

4.4.1. Satisfaciio e carga de trabalho

A visibilidade, os riscos que assumem diante dos novos modelos de gestdo, modificam a
relacdo dos diretores com o seu trabalho e s@o fatores geradores de muito sofrimento. O

sofrimento, conseqiientemente, contribui para o adoecimento como veremos mais adiante.

A heteronomia nos processos de gestdo se expressa por meio dos processos de
administragdo dos recursos,; dos mecanismos de controle centralizados, burocratizados e
informatizados,; assim como, também, pela imposi¢do do ritmo e a intensidade do trabalho. A
insatisfacdo resultante de uma inadaptagdo do conteido ergondmico do trabalho as
potencialidades do individuo, seja em relagdo ao objeto ou em relagdo ao sujeito, estd na origem
do sofrimento. A insatisfacdo tem relagdo direta com o adoecimento e isso serd tratado mais

adiante.
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Dejours (2007, p.62) aponta que a vivéncia do trabalhador tem relagdo com a posi¢do do
aparelho psiquico na economia psicossomatica. O autor destaca que o aparelho psiquico seria, de
alguma maneira, “encarregado de fazer representar e de fazer triunfar as aspiragdes do sujeito
num arranjo suscetivel de produzir, simultaneamente, satisfagdes concretas e simbdlicas”, sendo
as significacdes concretas aquelas ligadas a prote¢do da vida, ao bem-estar, ou seja, a saude do
corpo. Ja as satisfagdes simbolicas seriam aquelas vinculadas a ‘vivéncia qualitativa da tarefa’ na
possibilidade de canalizagdo do desejo e das motivagdes. Nesse ultimo caso, isso fica na

dependéncia da satisfacdo que a tarefa veicula do ponto de vista simbdlico.

A convivéncia com a imposi¢do e a cobranga, o acumulo de tarefas, a extensdo da jornada
de trabalho revelada nos depoimentos deixa evidente o elevado grau de insatisfagdo dos diretores
com o seu trabalho. O modelo de gestdo e de autonomia controlada tem repercutido em maior
responsabilizacdo do diretor pelos resultados da escola. O medo de errar, da culpabilizacdo, da
punicdo e da exposi¢do pelo questionamento das capacidades e competéncias na condugdo da
escola sdo fatores que foram ressaltados nas entrevistas. Parece emergir da gestdo da exploracdo
do medo que serve a manipulagdo psicologica do sujeito no trabalho, como demonstra o

depoimento da Diretora (2) seguir:

Diretora (2): “ (...) a escola absorve vocé o tempo todo, e a propria diretoria de
ensino nos impde assim um monte de tarefas que se vocé bobear vocé fica o tempo
inteiro a disposi¢do deles, dando devolutivos que eles querem, sem respeitar o

>

limite nosso, da nossa carga horaria de trabalho”.

Diretora (2): “Hoje eu trabalho de 8 a 10 horas no minimo. Ja cheguei a
trabalhar 12,14, ja cheguei a entrar na escola as 7 da manhd e so ir embora as 23
porque a escola fechava. Hoje eu ndo fago mais isso em fungdo da familia, em
fungdo da minha propria resisténcia fisica, que eu adquiri algumas doengas
também, né, tenho pressdo alta, estresse é assim la no limite, adquiri arritmia em
fungdo do estresse, e a pressdo alta também, segundo o médico, é em fungdo do
estresse. Enfim, atualmente eu tenho procurado ndo passar mais do que 8, o
maximo que eu fico na escola é 9 horas, e deu, deu, mas, assim, com muito
“cutucdo” de todo mundo e empenho meu pra sair nesse horario.(...)”.

Diretora (2): “(...) outro dia eu até estava conversando com uma colega diretora
que parece assim que a gente é uma doenga, que a gente adquiriu na nossa
profissdo, que é essa de ndo conseguir romper esse vinculo, parece que é um
corddo umbilical que nos uniu assim, que pra romper é muito dificil. Tanto que eu
t6 pensando que esse ano eu completo 25 anos de magistério, tem uma lei ai que
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ta correndo, e existe a possibilidade de eu estar me aposentando, eu ndo consegui
me preparar ainda, eu tenho que me preparar psicologicamente pra uma
aposentadoria, que é um ritmo tdo intenso, né, que eu acho que se eu parar, na
minha cabega, acho que se eu parar de repente e me aposentar eu vou pirar, ne,
entdo eu penso nisso um pouco como uma coisa psicotica, porque ndo é possivel
uma pessoa ndo conseguir se desvincular do trabalho dela [...] A gente tem
preocupagdo constante com o que acontece na escola [...] As vezes eu tento
pensar nisso, querendo entender isso, mas eu ainda ndo consegui achar o que é
que faz com que a gente fique tdo... ndo sei se eu posso usar essa expressdo... mas
tao “bitolado” no trabalho, nesse compromisso que a gente tem, eu ndo consegui
chegar a uma conclusdo ainda [...] A gente até fala assim, eu ndo vou fazer mais
isso, eu ndo vou ter tal atitude, eu ndo vou discutir mais os problemas com o
dirigente, quando a gente fica contrariada e discorda do que estd sendo posto pra
gente, mas quando a gente vé ta la discutindo, argumentando, contra-
argumentando, falando das nossas idéias, e a gente sofre muito com isso. Entdo a
gente fica se prometendo coisas que a gente ndo td dando conta de cumprir [...] E
uma coisa meio maluca’.

Diretora (3): “(...) eu tenho muita dificuldade para me ‘desligar do trabalho’...
fico o tempo todo pensando na escola. No que eu poderia melhorar, nas coisas
que me chateiam, nas coisas que eu preciso reformar. Entdo eu fico pensando em
alguma coisa que eu preciso fazer [...] Entdo se eu vou ao médico, enquanto em
estou esperando, eu fico lendo algum documento que saiu. Eu vivo em fun¢do
disso aqui mesmo. E terrivel ter que falar isso, mas é a realidade, ndo é ?”.

Diretora (7): “Mais ou menos, existem épocas do ano que da para se esquecer do
trabalho, mas existem épocas do ano que ndo da, principalmente no comego de
ano, atribuicdo de aulas, formacdo de classes, horario de escola, tem dia que a
gente entra sai daqui, entra as sete, sai as seis da tarde (sinal da escola).
Cheguei a fazer o hordrio até duas ou trés da manhd, porque vocé quer que a
escola funcione direitinho no dia seguinte, a partir daquela data, que a escola
esteja cada vez mais em ordem e fluindo melhor. Entdo, assim, tem época que é
dificil de se desligar, mas tem época que a gente se desliga totalmente, que da
para administrar”.

Diretora (4): "Eu fa¢o confusdo entra minha vida pessoal e a escola. Eu misturo
muito. As vezes eu acho que isso aqui é a minha vida particular, né? Eu estou
tentando aprender a fazer essa separagdo, né? Que eu tenho um tempo aqui, um
horario aqui, que eu devo cumprir as coisas aqui dentro. Mas eu tenho que sair
daqui e ndo deixar de cuidar das minhas coisas pessoais também. Eu acho que eu
tenho conseguido um pouco mais agora, mas eu ja fui e fiz mais confusdo nesse
sentido. De misturar. Acho que isso acontece por varios fatores. Eu acho que tem
um pouco de vaidade, que a gente quer que na gestdo esteja tudo bonitinho, tudo
certinho. Tem uma coisa particular minha, e que eu hoje consigo enxergar isso,
por que eu sempre fui a filha mais velha de uma familia bem tradicional e eu
sempre fui muito cobrada na vida. No sentido assim, de fazer tudo certinho, de
dar exemplo para os irmdos. [...] Entdo eu acho que eu sempre fui muito cobrada
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e me cobrei muito. Entdo eu quero que esteja tudo correto. Aquilo que eu acho
que é correto também. Eu me cobro demais e a escola acaba ficando assim pra
mim... eu quero fazer tudo, deixar tudo certo. Ndo ter problemas, ndo ser
chamada a atengdo... Entdo eu acabo misturando [...] até por conta da estrutura,
muitas vezes eu quero fazer e ndo tem como (...)".

Diretora (4): “No meu tempo livre eu ndo consigo me desligar. Posso estar em
qualquer lugar, eu vou sempre estar enxergando alguma coisa relacionada ao
trabalho. Por mais que eu esteja desligada em uma praia, se eu ver algum enfeite
que eu acho que ficaria bem aqui eu compro e levo. [...] ou esse tipo de
pensamento, se chover eu fico preocupada [...] Quando me ligam nas férias, eu
fico pensando no que esta acontecendo aqui. Isso acontece nas férias, num dia
que vocé precisou faltar, sempre ligam perguntando alguma coisa. Assim essa
tranquilidade de vocé se desligar completamente ndo existe [...] Isso acontece
porque, vou te dar um exemplo: a mudanca de sala. Agora vem essa sala de
leitura. Eu ndo vou perguntar pra ninguém porque, por mais que eu converse, a
decisdo vai ficar na minha mdo. E ai se ndo der certo la é porque eu que resolvi,
dizem: foi ela. E mais ou menos assim que funciona na minha escola. [...] Isso
acontece porque aqui tem muito essa coisa de culpabiliza¢do. Tem que ter um
culpado. Entdo se a coisa deu certo foi a equipe. Se deu errado foi alguém que
tomou a decisdo. Entdo tem que ter um culpado (...)".

Diretora (4): .Sabe que eu fago uma mistura, assim, de ser diretor mais ou menos
como ser mde. Ndo sei se estou falando bobagem. Mas assim, eu nunca pensei
nisso sinceramente. Mas assim, sabe aquela coisa que vocé tem que fazer, se tem
que dar um jeito de proteger, que vocé tem que dar um jeito de ... é... facilitar as
coisas para que elas acontecam. Ter varias coisas preparadas, mais ou menos
como uma mde faz com o filho, com um pouco de superprotecio também ? As
vezes eu acho que eu faco isso. De querer que as coisa funcionem e de que tudo dé
certo. Como a gente faz com um filho, que ndo quer que sofra. Nao querer que
acontecam coisas ruins [...]

Diretor (5): [...] Sobre a interferéncia do pessoal no trabalho eu via e dizia: isso
ndo pode. Aquele que esta ali é o diretor que esta trabalhando e ndo tem nada a
ver com o dia a dia. Daqui pra la em alguns momentos de frustracdo. Vocé fica
frustrado, vocé fica decepcionado, vocé fica preocupado porque ndo é tudo ideal.
Tem coisa que me preocupa muito. Exemplo: o dos bancos... ndo havia bancos e
mesas para comer a merenda, eu ja achava um absurdo comer em pé. Mandei
fazer mesas e bancos de madeira e tudo foi quebrado em quatro meses e ndo
havia mais nenhum banco, nenhuma mesa. Tudo foi quebrado. Eu nem tinha pago
ainda. Al isso foi uma frustra¢do, uma coisa que eu ndo consigo entender [...] Ai
também tem uma denuncia infundada, que alguém denuncia a escola e diz que o
diretor ndo cumpre horario e até vocé responder aquilo e vocé fica... “mas quem
serd que fez?” Ta com bronca e fica ai... foi falar e denunciar. Foi falado e ndao
aconteceu nada. Olha, eu tenho uma pasta que tem vdrias [processos de
averiguagdo] como eu te disse eu tenho uma mogdo de repudio em 2005. Porque
um vereador veio me pedir uma vaga para um eleitor e eu disse que tinha que
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obedecer a fila [...] maior parte do tempo o trabalho ndo influencia na vida
pessoal, mas em alguns episodios... em alguns momentos.

Diretor (5): [...] Eu ndo me sinto cobrado... tudo que é solicitado eu tenho
condigdes de fazer, faco tranquilamente dentro do meu hordrio de trabalho. Nédo
exige nada assim de mim, aléem da minha carga horaria. Ai, as vezes, eu faco por
op¢do. Eu gosto da noite, da madrugada. Entdo naquele dia em que eu estou mais
cansado, mais agitado eu levo pra casa o servico, tomo um banho, coloco o
pijama, sento no computador, pego o notebook, um café, um cha. Mas porque eu
quis fazer, ndo porque ndo deu pra fazer. Nao, isso foi op¢do minha [...] Eu ndo
me sinto cobrado porque eu tenho uma equipe que trabalha comigo...

Diretora (7): Eu acho assim, influencia muito, os diretores de escola sdo taxados
assim, eles ndo falam assim. ali vai indo a [Cita seu nome], por exemplo, ndo, ali
vai indo o diretor da escola x. E quando o senhor chega: “Oi, tudo bem? E a
senhora diretora? O teu nome acaba se apagando, vocé se torna o diretor.
Quando vocé sai com sua familia, principalmente essa época,...aqui, essa unidade
escolar é muito disputada, houve dias de 150 inscrigoes nesta escola, para
aguardar, pra lista de espera pra aguardar vaga, entdo, quando o Sr. sai com o
filho do senhor no fim de semana e alguém para: “Por favor, a sra. é diretora [
Cita o nome da escola], né? Por favor, queria falar com a sra., eu precisaria de
uma vaga... acho que influencia ja que nos deixamos de ser a pessoa e passamos a
ser representante do cargo, da func¢do, o tempo todo.

Para explicar a dependéncia manifestada nos depoimentos acima recorremos ao conceito
de manipulagdo psicoldgica no trabalho utilizado por Heloani (2003). Essa manipulacdo esta
relacionada ao jogo que envolve as expectativas de reconhecimento e as frustragdes do ndo
reconhecimento. A alienagdo surge ai, como uma resisténcia. Dejours (2007) destaca que a
dependéncia ¢ uma forma de alienacdo e esta relacionada ao jogo da motivagdo e do desejo no

trabalho.

Para Pages (1987) o que ocorre ¢ um tipo de manipulacdo psicoldgica que estd
relacionada ao jogo de oferta e retirada do amor no ambiente organizacional. Esse jogo
infantiliza o individuo e leva a dependéncia (droga), conforme apontamos anteriormente. Dentro
das organizagdes essa regressdo inconsciente tem relacdo com a busca do reconhecimento (amor)
e vem sendo utilizada amplamente nas politicas de recursos humanos e de gestdo de pessoas

desde o advento da escola de rela¢cdes humanas.

Dejours (2007) ira dizer que ¢ um tipo de aliena¢do psiquidtrica na qual o trabalhador

constroi ideologias defensivas e passa a confundir com seus desejos a injung¢do organizacional
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que substitui o arbitrio. Com a vontade e os desejos contidos na organizagdo do trabalho, o
individuo acaba por usar todos seus esfor¢os para aceitar, tolerar e conviver com o dominio
heteronomo que emerge contra sua natureza. O individuo encontrar-se em condi¢do de plena

identificagdo com a organizacdo e ndo mais fazendo valer sua vontade.

4.4.2. Expectativas em torno da carreira

A convivéncia com a impossibilidade de canalizar a energia profissional e de encontrar
um sentido de autorrealiza¢do no trabalho gera a insatisfacdo. H4 muita insatisfacdo e frustragdo
relacionadas aos elementos simbolicos do trabalho, relacionadas a dimensdo do desejo. Vimos,
através dos depoimentos, que os diretores tém dificuldades de encontrar reconhecimento por seus
esfor¢os no ambito da organizagdo do trabalho. Observamos que essas condi¢des t€ém gerado
muito sofrimento psiquico aos diretores, afetando sua autoimagem, a qual vai sendo substituida

por uma identidade deteriorada.

A auséncia de uma escuta auténtica, a falta do didlogo por parte dos condutores
responsaveis pela gestdo do ensino, estigmatiza, gera tensdo, ao mesmo tempo em que degrada a
identidade social desses profissionais. A pressdo em “trabalhar mal”, ou seja, sob condi¢cdes nem
sempre favoraveis, (Dejours, 2001) gera também um sentimento de desesperangca quanto a

possibilidade de mudangas na organizag@o do trabalho.

A satisfacdo de desejos concretos relacionados a reprodugdo material ¢ a saude, foi
marcante e vai sendo bloqueada pelas condi¢des salariais e pela falta de um plano de carreira. A
frustragdo é um sentimento compartilhado pelos diretores mesmo quando, no discurso, afirmam

gostar do que fazem.

Destacamos, no entanto, dentre os entrevistados o Diretor (6). Pois, como o mais
experiente dentre todos, precisa ser destacado porque, a partir do seu trabalho, obteve um tipo de
reconhecimento diferente dos demais. Isso se deu fora da organizag@o do trabalho e o levou para

a carreira politica, pois foi vereador e prefeito da cidade.
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Diretor (6):” Acho que eu ja dei 40 anos de contribuicdo e o que eu espero ¢ a
aposentadoria... vou parar e outros vdo dar continuidade... mas do jeito que a
coisa vdi.... esta dificil melhorar...”

Nos depoimentos abaixo verificamos uma forte tendéncia a desesperanga quanto a
conducdo das politicas educacionais e das possibilidades de melhoria das relagdes e das
condigdes de trabalho. E recorrente, nas entrevistas, falas que apontam o desgaste, a decepgao, a

perda do entusiasmo e da motivagao.

Diretor (1): “Eu acho que com 45 anos de idade, ja ha 22 anos de magistério,
passando por todas essas inferéncias, vocé parece que ndo ta vendo mais uma luz
no final do tunel, entendeu? Parece que vocé ndo consegue acreditar, que ndo
consegue mais acreditar mais em historias de papai Noel. A Secretaria da
Educagdo e a Instituicdo em si tém feito muitas cobrangas, mas poucas agoes
efetivas pra melhoria do... melhoria dos seus profissionais, da melhoria de
condicoes de trabalho como nos dissemos anteriormente [...] Mas do Estado, da
Institui¢do eu ndo vejo muita luz no final do tunel ndo. Eu acho que eu té6 me
encaminhando mais pra minha aposentadoria, do que pra wuma melhoria
significativa, que faga — “Nao Diretor (1), vale a pena ficar, compensa ficar. ” Eu
acho que a gente esta caminhando muito mais pra isso, pra aposentar e fazer
qualquer outra atividade, do que falar nos vamos... entdo tudo caminha, né, pra
esse final, pra esse ultimo folego que vocé tem ai, pra aposentadoria. E vocé ndo
tem... eu ndo consigo vislumbrar uma luz no final do tunel de melhoria é, na
qualidade no trabalho que me faca... que me tente me manter, mesmo com o meu
tempo de servico, que me tente a continuar trabalhando como professor ou como
diretor ou na area de educag¢do. Ndo tenho visto muito é... muitas oportunidades
pra que isso acontega’’.

Diretora (2): “Eu sinto, dia sim, dia ndo, mas eu sinto que muita coisa pode ser
feita. Entdo, é como eu disse pra vocé, eu posso estar as portas da aposentadoria,
mas eu acho que muita coisa pode ser feita ainda, né? Entdo, “a eu vou me
aposentar, entdo acabou, ndo vou fazer mais nada, né”, eu acho que enquanto, é
como enquanto estiver vivo,eu acho que ser educador é da mesma maneira,
enquanto vocé tiver o minimo de ar pra respirar, vocé tem que estar ali lutando
pra que a vida prevalega, no trabalho é a mesma coisa, o que vocé acredita vocé
tem que estar lutando pra que isso se concretize... sei la se é isso que vocé quer
saber...[...] Eu acho que ja fui mais entusiasmada”.

Diretora (2): “(...) Um dia desses eu estava muito desanimada em virtude desse
atropelo que foi no inicio do ano, essa coisa de atribui¢do de aula, vocé deve
saber como é complicado o inicio, e faz planejamento depois, tem atribui¢do
agora, tem atribui¢do agora... é dificil, chega material, ndo da pra todo mundo,
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entdo estava muito errado... entdo isso vai desgastando, vai desgastando a gente e
ai da um desanimo [...] Sabe quando vocé fala: eu vou embora pra nunca mais
voltar”.

Diretora (3): “Desde 1986, quando eu comecei a dar aulas, eu sempre fiz tudo
com muito entusiasmo, né?. Eu sempre fui muito animada. Eu sempre procurei
dar o melhor de mim, ser melhor. Mas eu acho que a maioria das vezes eu me
decepcionei com as atitudes das pessoas, por conta da hostilidade e
competitividade, em todos os momentos da minha carreira. Eu lidava melhor com
isso [...] eu fico triste, eu choro, choro, choro muito, me decepciono muito com as
pessoas, mas eu me decepciono e pronto... Agora vamos fazer outra coisa. Sabe a
agulha do apologo do Machado de Assis? Pois é, eu sou como a agulha, tem
momentos que eu estou atras ali quietinha, mas eu estou ali, a qualquer momento
eu posso estar despontando de novo [...] Entdo meu entusiasmo vai surgindo de
novo a cada nova proposta de trabalho [...] Mas eu tinha um poder de superagdo
melhor do que eu tenho agora. Esse ano eu entrei em depressdo. Eu, com esse
Jeito, entrei em depressdo. Estou sob medicamento. Ta certo que eu tive um
problema familiar também. Mas isso afetou aqui na escola também. Eu fiquei
transtornada, passada. Parecia que nada fluia, desmotivada mesmo. Entdo eu ndo
posso, eu ndo sou assim [...] Eu sou bastante resiliente. Mas eu acho que meu
poder de resiliéncia era muito maior antes. Acho que eu tinha apanhado menos do
que hoje em dia. Hoje em dia eu procuro me precaver, me proteger [...] Mas eu
acho que ainda tenho muito entusiasmo, porque a partir do momento que eu ainda
estou aqui, é porque eu acho que ainda da para fazer alguma coisa diferente.

()"

Diretora (4): “O que eu espero daqui pra frente ? [...] Eu juro por Deus que eu
espero a minha aposentadoria. Eu espero, acima de tudo, ter saude para
aproveita-la. Porque depois que vocé se dedicou tanto e chega na hora de parar e
vocé ndo tem saude ... A questdo da nossa aposentadoria e essa modificagdo que
teve de ndo ser mais 25 anos. A questdo de vocé ficar o tempo todo na escola e a
questdo da idade também. Ndo da pra vocé ficar o tempo todo na escola. Porque
sdo varios fatores. Vou te dar um exemplo que parece simples, mas ndo é [...]
Pensa vocé estar 25 anos dentro de uma estrutura que é um barulho o dia inteiro.
Porque é. E fala, é sinal. E gente que anda, é gente que entra [...] S6 quem td
dentro dessa estrutura sabe que ndo é mentira. Entdo isso vai mexendo com sua
estrutura total. [...] Imagina o professor dentro da sala de aula esse tempo? Entdo
ndo é preguica, ndo é md vontade, ndo é nada. Tinha que ser 25 anos porque ai a
gente comega... sabe aquele entusiasmo que a gente falou ? A gente ndo tem mais
for¢a. A gente ndo tem mais pernas pra isso. Entendeu? A gente vai minguando. E
essa a palavra, minguando [...] Eu acho que eu ja tive mais esperan¢a”.

Diretor (5): “Como carreira eu ndo projeto. Eu ndo projeto. Porque esperar é
saber o que vocé tem consciéncia, né? Eu ndo tenho esse projeto, essa falta de
idéia sobre minha carreira.[...] Eu acho que eu ndo sei te responder essa
pergunta. Porque eu ndo penso objetivamente na carreira. Entdo eu ndo espero.
Se eu fosse fazer um concurso, por exemplo, seria fora do magistério. Entdo se
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aparecer um concurso para biologo no IBAMA, na ANVISA eu vou rachar de
estudar. Pra biologo na prefeitura, eu vou fazer [...] Ndo tem nada que me
entusiasme. Assim eu vou trabalhando... Isso porque eu... Acho que sdo as
diferentes gestoes. Porque so no servico publico eu tenho quase 30 anos. Entdo
sdo vdrias gestoes que eu vi e foram gestdes politicas. Sempre com o cunho
politico. Eu vi muitas coisas sendo iniciadas e depois descartadas”.

O diretor (5) evita demonstrar sentimentos na sua relagdo com o trabalho, deixando
transparecer uma certa tendéncia a despersonalizagdo. Ele demonstra um endurecimento afetivo.
Trata-se de uma estratégia de defesa que evita uma relag@o de tipo afetivo com o trabalho. Esse

tipo de relagdo vai sendo substituida por uma relagdo mais racional (“coisifica¢do”).

Diretor (5): “(...) Eu vejo que ha muito sentimento. Entre os diretores, eu vejo
muito que é sentimento. Mistura muito sentimento com atitudes. Eu ndo tenho
sentimento, sei que é feio isso, mas eu ndo tenho sentimento de raiva ou de
alegria. Como eu te disse, eu tenho alguns momentos de satisfagdo com os
resultados, mas eu vejo como trabalho. Como minha fungdo. Eu tenho que fazer
minha fungdo e faco porque é minha responsabilidade. Em minhas agdes eu ndo
envolvo sentimentos. Eu tenho que ter critério, ser criterioso [...] E ai que eu
peco, porque as pessoas tem essa necessidade, essa falta. Porque essa atitude,
essa exploragcdo mais sentimental [...] Eu ndo fago isso por mal. As pessoas tem
necessidade de elogio. Eu ndo tenho isso, eu ndo sinto liberdade, eu ndo fico a
vontade pra fazer isso, eu procuro evitar [...] Eu me sinto bem assim”.

Diretora (7): (...) nos temos um potencial muito bom, porém ndo esta sendo
valorizado esse potencial, entdo o que acontece com isso, todo mundo que entra, a
primeira coisa, quando o senhor conversar com qualquer professor que tem 49
anos, que tem 20 anos de magistério o que ele vai falar para o senhor, qual a
primeira resposta que ele vai falar para o senhor “ndo vejo a hora que sai a
minha aposentadoria” [...] Eu me incluo nisso, também ndo vejo a hora de sair
minha aposentadoria, porque vocé luta, luta, luta e ndo vé um resultado concreto
[...] Entdo, eu ndo me sinto entusiasmada muito menos satisfeita com o meu
trabalho, ta? [...] Agora qual satisfa¢do que o senhor tem diante do risco que o
senhor corre para continuar numa situagdo desta, isso satisfaria uma pessoa em
seu trabalho? Nao, so frustra! Assim o professor, o diretor, eu, eu quero poder
comprar livros, ter acesso a um speed, ter acesso a informagdo é uma coisa muito
rapida, e quando o sr. vai colocar passagem, alimentagdo, luz, agua, esgoto, casa,
uma antena parabolica razoavel, um computador, o salario em si da para manter
tudo isso? Ndo da, e ai comeg¢a o que as situagoes.... a falta de estimulo desse
emprego, isso tras pra mim como diretora uma qualidade de vida? Nenhuma,
parece que a gente nada, nada, nada contra a maré... Nos ndo temos plano de
saude, temos o Hospital do Servidor, entendeu? Agora, quando o Sr. vai ao
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Servidor para marcar uma consulta, ela demora de 3 a 6 meses. [...] E eu como
diretora, nenhum... eu tenho o plano dos meu filhos, sdo pequenos e eu consigo
pagar, e agora, pra mim que tenho 49 anos, meu esposo que é professor da rede
publica, com 53 anos, o nosso plano ¢ um absurdo para a nossa renda salarial,
entdo vira-se isso. Mas sempre é assim, nos continuamos com o nosso salario,
tirando certas coisas que pra gente seria fundamental:  um curso de
especializagdo hoje pago, eu gostaria de fazer um curso, é, eu tento conseguir
uma universidade publica que era...uma universidade particular, uma PUC, por
exemplo, se eu for fazer um curso de mestrado na PUC, hoje, quanto eu ia pagar
por més em um mestrado ? Mil reais? Eu ganho como diretora 1.700 reais, com 2
filhos, eu consigo viver com 700 reais mensais? Para onde vai a minha
capacita¢do, a minha vara de gestdo pessoal?

O que pudemos constatar ¢ que, ao longo da trajetéria profissional, a autoimagem
idealizada vai sendo substituida por uma identidade deteriorada. As expectativas, sonhos e
desejos sdo componentes do projeto de vida dos sujeitos e vao sendo substituidos por sentimentos
de frustragdo e de dessperanca A auséncia de uma dinamica favoravel nos processos de
reconhecimento vai repatriando para a identidade uma autoimagem negativa. O carater
patogénico da organizagdo do trabalho se manifesta para os diretores sob a forma de uma
excessiva preocupacdo com a conducdo da escola, no cansago, na falta de vontade para fazer as
coisas, na “vontade de ir embora”. A diretora (3) afirma que se sente frustrada, pois sempre
coloca muita energia afetiva no trabalho e ndo vé retorno. Expressdes como: “a gente vai ficando
mais duro”, “me tornei uma pessoa pior”’, “eu me sinto dispensavel”, utilizadas pelos diretores,
revelam que os diretores sentem-se inferiorizados em relacdo ao sistema educacional,
principalmente quanto a possibilidade de contribuir para a transformagdo da organiza¢do do

trabalho. Esses sentimentos podem ser verificados nos depoimentos das diretoras (2), (3) e (4)

que seguem abaixo:

Diretora (2): Bom, a minha saude, eu t6 assim, fisicamente, eu t0 me sentindo
assim muito cansada. Tenho dormido pouco, ndo tenho tido noites de sono assim
tranquilas, ndo sei se em fungdo do calor, e aliado ao calor preocupacdo, mas eu
sinto um cansago que antigamente eu ndo sentia, eu até comentei com uma colega
a semana passada que eu té sentindo uma coisa que eu ndo sentia, quando da
umas quatro, cinco horas comegca me dar uma vontade de ir embora, que eu ndo
tinha antes, eu ndo sentia essa vontade de ir embora. Eu nunca fiquei preocupada
em olhar pro relogio, se ¢ hora de ir embora, se ndo é hora de ir embora, e hoje
eu ja to prestando mais atengdo nisso; por qué? Porque o meu corpo ta se
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sentindo cansado, a minha mente ta se sentindo cansada e, as vezes, eu vou
embora com uma sensacdo de que eu ndo sou importante mais pra aquilo que eu
10 fazendo, vocé entendeu? Que precisa outras pessoas estarem vindo e fazendo o
que eu faco, porque as coisa precisam mudar, porque também precisa ter sangue
novo, né? Ndo tem como... Ai, sei la, é tanta coisa que a gente pensa também
que... [...] Ai, ansiedade... eu sou ansiosa, eu sou ansiosa e isso jad faz muito tempo
que eu sou, porque eu tenho... como eu te falei que eu sou muito metodica, gosto
das coisas muito certinha, porque eu ndo gosto de ser chamada a atengdo, ai eu
fico querendo fazer, fazer, fazer as coisas acontecerem, quando ndo da certo eu
me frustro, né, e isso é bastante complicado. Lidar com a frustragcdo é uma coisa
dificil, né? A gente sempre vé, acho que é uma cultura ja que a gente tem que nos
ensina a lidar com o sucesso, certo, mas com as frustragoes ndo nos ensina, entdo
lidar com frustragdo é dificil.

Diretora (3): “O que move a gente é a alegria. E se vocé gosta do que vocé faz,
vocé vem com vontade de trabalhar. Agora vocé vir para um lugar onde vocé ja
sabe que as pessoas vdo te criticar e que ndo sei o que... Al vai surgindo aquela
coisa e vocé vai ficando triste junto com elas. Vocé vai perdendo a sua felicidade
e a hora em que vocé perde isso, vocé vai ficando doente. Eu acho que eu fiquei
doente por falta de felicidade [...] Eu coloco uma carga muito grande de
expectativa, eu espero uma volta muito grande disso. A minha alegria depositada
aqui, nem sempre eu tenho essa alegria de voltar para mim mesma. Eu sinto
algumas coisas assim. As vezes as pessoas fazem alguns comentdrios que me
magoam da maneira como ja me magoaram. [...] Depois que eu me transferi para
ca eu engordei 15 kg. Estou tomando uma medica¢do para depressdo e a
sindrome do pdnico [...] eu sinto que se eu for embora hoje, daqui a cinco minutos
a escola vai andar independente de mim. Eu sou dispensavel. E quando vocé se
torna dispensavel é complicado, né? Eu acho que vocé tem que ser indispensavel
pra vocé ter alguma alegria de trabalha. A alegria de viver. Isso se refletiu na
minha saude. Quando vocé vé que é dispensavel, vocé vé que ndo tem muita
utilidade... Vocé ndo se valoriza e isso se torna uma tristeza [...] Mas eu amo o
que eu faco. Eu acho que eu ndo sei fazer outra coisa. Eu gosto, eu adoro”.

Diretora (4): Eu acho que eu estou satisfeita em muitas coisas... eu me sinto... até
aqui na escola. De ver como era e de como é hoje. Ver o tanto de coisa que a
gente conseguiu. Eu encontro satisfagdo em muitos pontos. Mas sobre o
entusiasmo... eu ndo estou gostando disso em mim... Eu ja senti muito mais
entusiasmo, muito mais. Eu ndo tenho mais... Eu tenho medo de ficar meio
“funcionaria publica” que come¢a a se adequar para ndo sofrer. Entdo muita
gente faz isso que é para ndo sofrer... eu ndo ando mais entusiasmada. Eu fico
muito desconfiada das coisas. Eu fico assim...”a isso vai dar certo até certo
ponto” Ndo acho isso legal, mas eu estou entrando nessa linha sim. Eu ja percebi
isso. Eu ja tive muito mais entusiasmo, muito mais. [...] de uns anos para ca eu
acho que eu estou pisando no freio. Ndo sei se estou envelhecendo, mas meu
entusiasmo ndo é o mesmo ndo [...] Eu acho que psicologicamente a gente fica
mais duro na vida, mais chato, mais desconfiado. Ndao tem como. Porque eu sinto
que isso aqui é um trabalho de desconfianca. A gente se sente... e é esquisito a
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gente estar nessa conversa agora e me ocorrer isso... Quando eu te digo da nota
fiscal e nas pequeninas coisas do dia a dia, isso vai te deixando mais desconfiada,
meio amedrontada, tanto que isso vocé acaba incorporando no seu dia a dia.
Entdo vocé fica mais duro, mais chato, mais ranzinza. Eu mudei muito nesse
sentido, né? Acho que a postura fisica da gente e eu vejo todos nos na reunido
gordinhos e gordinhas e com os ombros caidos [demonstra]. Outro dia eu estava
analisando isso. A gente ld ficando com a postura fisica meio parecida... E uma
coisa estranha que é verdadeira. Os habitos comegam a ficar iguais. As conversas
que a gente tem assim... Entdo modifica muito.

A diretora (7) gostaria de contribuir no trabalho pedagdgico, mas sente que seu trabalho,
por conta das condi¢gdes que tem hoje na escola, principalmente em relagdo as demandas ¢ a falta
de funcionarios, vai ficando concentrado no burocratico. Por isso, sente-se frustrada e

sobrecarregada.

Diretora (7): “(.) realmente ser diretora de escola esta uma coisa muito
frustrante, tem material, os alunos com dificuldades, as vezes, a gente chega a
conclusdo de que a escola estd funcionando assim: os professores fingem que
ensinam e os alunos fingem que aprendem, entdo isso pra gente é uma coisa muito
frustrante. Fazemos de tudo para ter uma boa escola e isso ndo esta ocorrendo,
vide ai o resultado do SARESP, do Idesp do Estado de SP, o que estd
acontecendo, ndo so nessa unidade em todas as unidades escolares. Eu gostaria
mais de contribuir nessa parte pedagogica, mas isso vai ficando dificil, pois sofro
aqui com a falta de funcionarios [...] essa nossa escola atualmente esta com 1300
alunos. Eu tenho falta de funciondrios na secretaria... legalmente na secretaria
tenho dois funcionarios, o meu secretario e uma agente de apoio escolar, tem uma
sra. que é da limpeza que esta nos auxiliando dentro da secretaria e uma
inspetora de alunos que nos auxiliando dentro da secretaria quando eu preciso,
eu tenho trés inspetoras, quatro senhoras de limpeza e uma frente de trabalho, e
um secretario pra uma escola com 1300 alunos, a carga de trabalho...o senhor
acha que foi aumentada ? Com certeza, é uma carga de trabalho que se aumenta
e que vai sobrecarregando todas as pessoas na unidade escolar [...] Uma escola
do tamanho dessa daqui precisaria de pelo menos de dois vice-diretores, dois
secretarios, olha, atualmente na secretaria eu tenho um secretario, e dois agentes
de administracdo escolar so para atender, tratar dessa escola inteirinha, pra
pagamento, falta, livro-ponto, historico escolar, atender guiché; existe dia que
falta um dos agentes e eu como diretora é que vou atender o guiché, quer dizer eu
deixo de fazer minha fungcdo de diretora para atender o guiché porque faltou
funcionario, eu tenho uma inspetora de aluno, uma agente de administragdo
escolar de manhd e o secretario que chega de manhd e vai até a tarde... Eu
percebo que isso vai desgastando a gente.... chegar aqui e fazer coisas simples
que outros poderiam fazer...”
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A relagdo do homem com a organizagdo do trabalho pode gerar, de acordo com as
condigdes de trabalho que ela oferece, o sofrimento mental e afetar a saude do corpo. Conforme
jé& apontamos, isso ocorre quando a relacdo do homem com a organizagdo estd bloqueada, quando
ndo consegue canalizar os desejos, quando o individuo ndo consegue realizar tarefas consoantes
com suas necessidades. Nesse caso, conforme Dejours (1998, p. 98), o trabalho pode desencadear

tanto a satde como a doenca; “pode ser utilizado para a reapropriacdo como para a alienagao”.

4.4.3. Trabalho e saude

Sobre a mediagdo do trabalho e sua centralidade em relag@o a saude, Dejours (1999, p.

98) afirma que:

“A saude ndo ¢ um estado natural, mas uma construgdo intencional, na qual o
trabalho ocupa um lugar importante. A construcio da saude estd ligada a uma série
de relagdes. De um lado, relagdes inter individuais, para a construcdo da saude no
registro do amor; de outro, a relagdes intersubjetivas coletivas, no campo do
trabalho. A satide de uma pessoa depende muito de seus colegas, assim como suas
doengas. Nossa capacidade de resistir ou de ficar doente estd intimamente
relacionada a qualidade das relacdes”.

Em concordancia com Dejours (1999), entendemos que o trabalho ndo se restringe apenas
a execugdo de tarefas prescritas. Ele depende da aceitacdo das decisdes que os individuos tomam
para o devido ajustamento da organizacdo prescrita a organizagdo real do trabalho. Isso mostra
que o trabalho depende da capacidade de criar dos individuos nas situagdes reais do cotidiano.
No caso das escolas, os imprevistos, os problemas, a falta de recursos, por exemplo, exigem
esforcos de ajustamento. Nas situagdes reais, isso revela a impossibilidade dos individuos agirem
em plena conformidade com as prescrigdes. Pudemos observar também, que o coletivo de
trabalho torna-se fundamental no processo de reconhecimento desse esfor¢co. No entanto, parece
haver pouco espago para a intercompreensdo e reconhecimento pelo tipo de relacdo encontrada
entre os diretores nas escolas e a organizacdo do sistema de ensino. O ndo reconhecimento da
contribui¢do e do esfor¢o do individuo causa o seu sofrimento e afeta a construcdo da identidade

social. O reconhecimento leva a edificagdo e da um sentido a autorrealiza¢do e, nesse caso, o
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sofrimento sera criativo. No entanto, se esse julgamento ndo for favoravel o sofrimento sera
patogénico. O individuo, assim, podera repatriar para o registro da sua identidade uma imagem

deteriorada (GOFFMANN, 1975). Pode levar ao adoecimento mental ou somatico.
Identificamos nos diretores entrevistados os seguintes sintomas:

Sintomas fisicos: Dores na coluna, problemas na garganta, problemas na vesicula,

problemas renais, problemas na pele, arritmia, palpitacdes e hipertensao.

Sintomas emocionais: ansiedade, nervosismo, irritabilidade, depressdo, sindrome do
panico, cansago ¢ a impaciéncia, instabilidade emocional, choro facil, ciclotimia (variacdo do
humor), sentimentos de inutilidade, frustragdes e ou desesperanca, medo, insegurnaca,
indiferenca, despersonalizacdo, angustia, frieza, conflitos identitarios, desmotivagdo, preocupagao

excessiva:

Diretor (1): “Eu acho que isso é decorrente, uma questdo do trabalho do dia a
dia como eu contei anteriormente, e cada vez que eu fico ansioso, e a questdo da
ma postura ao sentar, a md postura no dia a dia, a gente acaba ndo fazendo
corregcdo de postura mesmo.[...] Mas as vezes eu sou ansioso, sim. Fico muito
ansioso e na minha ansiedade a coisa que mais me ataca, todas as vezes que eu
fico ansioso, duas coisas me atacam constantemente, minha garganta e minha
coluna. A garganta que mais é... praticamente, é eu ficar ansioso, me da
problema de garganta, entendeu? A coluna ndo. A coluna vem da questdo da
ansiedade, geralmente por causa da movimenta¢do e da postura; mas a minha
garganta é constantemente. Eu acho que é um pouquinho dessa tensdo, um
pouquinho dessas coisas. Porque... geralmente o que ataca? Minha esposa
sempre fala — “o que, quando vocé ta estressado, ta com algum problema, ataca?
Ataca onde o imunoldgico td mais deficiente.” No caso meu é a garganta. Entdo,
eu acho que no dia a dia, é saber que eu t6... eu ficar nervoso com qualquer
coisa, ficar ansioso com qualquer coisa, a primeira coisa que me ataca é a
garganta’.

Diretora (4): “(...) Talvez eu fique mais chata mas isso ndo chega até mim. Eu
ndo sei se as pessoas ficam [Pausa na fala e lagrimas nos olho] que ndo te dizem,
né? Entdo eu ndo sinto tanto. Eu ndo sei se eu.. Eu sempre tive essa
caracteristica de ser muito controlada. Também existe isso. E talvez eu me
controle demais. Eu percebo quando eu vou explodir. Entdo eu saio e vou dar
uma respirada. Se eu for chamar atengdo, ndo que eu seja perfeita, mas assim, eu
sei que eu tenho um controle. Essa é uma caracteristica que eu tenho”.
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Diretora (3): “Eu sempre fui uma pessoa muito entusiasmada. Eu sempre fui
muito alegre. Eu me sentia um girassol, né? E sempre quando me pediam para eu
me representar, eu me representava como um girassol , grande amarelo e
radiante, feliz. Eu sempre me senti assim. SO que com o passar do tempo, assim...
uma critica a seu modo aqui, um comentdario maldoso ali, e isso vai fazendo com
que vocé va se apagando, apagando. Eu senti que minha alegria foi trancada. E
isso desencadeou uma tristeza dentro de mim, uma vontade de ndo fazer as coisas
e isso desencadeou o processo de doen¢a em mim, um processo de depressdo, eu
tive até uma sindrome do pdnico (...)".

Diretora (7): “Com relagdo a saude e a qualidade de vida, com o salario que tem
um diretor, que trabalha oito horas por dias, dois filhos, é, dois filho, um salario
que é baixo, um diretor pode ter um plano de saide com este salario? Como eu
tenho 49 anos, o sr. ja viu quanto custa um plano de saude razoavel para uma
pessoa de 49 anos? Entdo o Sr. apela pra que? Pro SUS. Eu fiquei por uma
semana indo e voltando no SUS, o diagnostico era colica renal, com dor, com dor
uma semana, uma Semana, soro. De repente eu falei: “ndo da mais!”. Fui
procurar o Hospital do Servidor, entrei pelo pronto-socorro e sai operada do
Hospital do Servidor, estava com pedra na vesicula, a pedra saiu e foi parar no
figado. Fiquei quinze dias afastada e ainda estou debilitada por conta desta
cirurgia”.

Diretora (2): “Tenho problemas de pele, né, hanseniase, ndo é grave, é tratavel,
controlavel, mas toda vez que o estresse aumenta, obviamente surgem os
problemas da pele, na pele e na unha. Tenho pressdo alta com frequéncia ...
todos os dias eu ...quase todos os dias, ai eu tenho que controlar a alimentacado,
coisas assim que tenham fermento eu ndo posso, entdo pdo, bolo, essas coisas que
vai muito fermento eu tenho que estar evitando, refrigerante, tenho que evitar,
porque bateu... ja na hora, praticamente, ja sinto a reagdo, né”.

Diretora (4): “O ano passado eu tive um problema de vesicula que eu tive que
opera [...] olha eu sou muito assim de fazer exames anuais. Deu o prazo eu vou la
e faco. [...] Eu fiz aquele exame horroroso de medula, né ? Plaqueta alta no meu
caso. Entdo eu faco um controle de seis em seis meses. Agora eu faco exame de
sangue. Ndo precisei tomar remédio, mas faco controle sendo ela sobe muito. Ai
tem risco de derrame. Depois eu comecei com esse negocio que eu passava mal
aqui na escola. Me dava palpitacdo [...] E como se tivesse uma batida a mais. Ai
na hora dessa batida me faltava o ar. Ai eu fui no médico aqui e ele diagnosticou
sindrome do pdnico. Ai eu pensei: “sera que eu estou com sindrome do pdnico
agora ? " Ai eu voltei na hematologista que me acompanha e que me encaminhou
para um cardiologista [...] Bom resumindo a historia, eu estou com arritimia.
Entao eu tenho que tomar remédio todo o dia. Se eu ndo tomar eu passo mal
mesmo. Ai falta o ar e eu fico como se fosse ter um desmaio [...] O nome do
remédio é Celozok. O ano passado me deu esse problema de vesicula que eu ndo
sabia, ndo tive sintomas. O ultrassom detectou e eles logo me operaram [...] O
que me deixou mais preocupada foi com o nodulo no seio, mas gragas a Deus é
benigno. Mas de qualquer forma de seis em seis meses eu té fazendo o
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controle...Vamos parar por aqui, né professor ? [RISOS] T6 com suspeita de
menopausa precoce. Entdo eu ja to fazendo tratamento para isso também. Ja
estou controlando. Isso interfere em tudo. Sdo varias mudangas psiquicas no
organismo e que vai, é obvio, afetando no relacionamento com as pessoas no dia
a dia, né? Fico as vezes muito cansada a tarde”.

Diretora (7): “Depois de dez anos de direcdo, eu me encontro assim, muito
debilitada, o meu humor varia muito, ja tive depressdo, atualmente eu tenho uma
tllcera muito bem instalada no estomago [...] fui parar no Hospital do Servidor
outro dia com problemas na vesicula e segundo o médico, casos de vesicula é
estresse... a fun¢do do diretor, ou mesmo no meu caso, sou diretora designada, de
professor em sala de aula, esta extremamente estressante e isso deixa qualquer
ser humano debilitado fisicamente. Hipertensdo também, eu cheguei ao Hospital
do Servidor com 23 X 17 de pressdo [...] a instabilidade emocional, o humor é
tragico e isso ndo é so comigo, conversando com os professores da Unidade,
todos eles reclamam da mesma coisa, por exemplo, eu lido, lido, lido, com os
alunos aqui, quando chego em casa ndo tenho paciéncia para lidar com as
dificuldades dos meus filhos que estdo ld no Ipiranga. Quem é mais importante,
pra mim mais importante os alunos daqui ou minha familia? E isso reflete na
familia, assim, constantemente”.

Neste capitulo, por meio das categorias utilizadas para a analise dos depoimentos dos
diretores de escola, os quais demonstraram as transformagdes identitarias durante a trajetdria
profissional desses trabalhadores, verificamos que a autoimagem idealizada vai sendo substituida

pela identidade deteriorada.

A auséncia de uma dindmica favoravel nos processos reconhecimento vai repatriando
para a identidade uma auto-imagem negativa. Na impossibilidade de canalizar a energia
profissional, e de encontrar um sentido de auto-realizacdo no trabalho gera a insatisfagdo.
Pudemos constatar, ao longo desse capitulo, que hd muita insatisfacdo e frustracdo relacionada
aos elementos simbolicos do trabalho, que carrega as expectativas e os desejos individuais de

realizar um trabalho digno em condig¢des favoraveis.

A dificuldade desses diretores em canalizar e viabilizar a concretizagdo desse desejo, ou
ainda, ter reconhecimento dos seus esforcos que empreende para ajustar a distancia entre o
prescrito e o real, nas escolas, sob condi¢des nem sempre favoraveis ¢ causa de sentimentos de
desesperanga em relacdo a carreira e a melhoria das condigdes de trabalho e das possibilidades de

transformagao da organizagdo do trabalho.
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Consideracoes finais

Procuramos demonstrar, ao longo deste trabalho, que a identidade ¢ construida
socialmente e envolve contextos histéricos e simbolicos. As identidades pessoais ndo se
restringem, portanto, a designagdes singulares de si, mas sdo constru¢des sociais partilhadas
intersubjetivamente, principalmente no campo social ou mesmo na vida profissional. Elas sdo
construgdes de linguagem acompanhadas por processos de racionalizacdo nos quais dois
elementos se fundem: de um lado a trajetdria subjetiva (historia pessoal) e de outro o contexto da
acdo determinado pela situagdo, em um espaco dado e culturalmente marcado. Essa construgdo
implica, pois, ndo somente uma relagdo com o outro, mas também, como aborda Dejours (1999),
a um terceiro termo — o real. O reconhecimento ndo ¢ direto, ele diz respeito a relacdo que o
sujeito mantém com o real. O acesso ao real nunca ¢ imediato ¢ depende de um tipo de

instrumentalizagdo, no caso, o trabalho.

No contexto das relagdes capitalistas de produg@o e no dmbito das formas organizacionais
de dominagdo e controle ¢ que o trabalho surge como uma categoria legitima de identificacdo.
Ele emerge carregado de um significado simbodlico que alia a historia passada, o presente e a
projecdo de vida futura dos sujeitos. Com isso queremos dizer que a trajetdria profissional do
individuo, ainda que siga determinados fins instrumentais e pragmaticos, orientados pela situagao
do mercado de trabalho e da estrutura do emprego, também estd impregnada pelo elemento
simbolico que inclui uma projecdo de uma identidade possivel. Portanto, a escolha de uma
carreira envolve questdes muito complexas, pois resultam das estratégias identitarias que o
individuo desenvolve para atender as expectativas de uma identidade para outro (conferida) e
uma identidade para si (construida). A partir disso, o trabalho assume um sentido que move o

sujeito em busca da autorrealizagdo.

Neste trabalho, pudemos observar que as trajetorias profissionais dos diretores de escola
entrevistados sdo bastante semelhantes. A escolha profissional teve forte relacio com as
referéncias pessoais adquiridas no meio familiar, escolar e na comunidade. Trata-se, pois, de um

processo que vem sendo chamado de projeto de vida. Em todos os depoimentos, destacaram-se as
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expectativas de mudanga de vida e de mobilidade social. No entanto, as limitacdes impostas a
essa energia profissional ou seu subemprego, em fun¢do da rigidez ou mesmo das imposi¢des da
organizacdo do trabalho, ¢ fonte do sofrimento psiquico ou mesmo do adoecimento do
trabalhador. Ou seja, em uma situacdo de desacordo entre a identidade virtual (conferida) e
identidade real (construida) o individuo desenvolve estratégias identitarias para diminuir a

distancia, o que exigirad maiores esforgos.

Na abordagem da psicodinamica do trabalho de Dejours (1999), a compreensdo do sujeito
ultrapassa as questdes técnicas ou dos problemas de autoridade e de gestdo. Ele situa esses
sujeitos como envolvidos num contexto intersubjetivo, partindo do pressuposto de que o
individuo, na condicdo de trabalhador, constréi a imagem de si e sua identidade de forma
mediada pela organiza¢do do trabalho. Nesse sentido € que esse autor afirma que ndo existe uma
distingdo entre o0 mundo objetivo do trabalho e o mundo subjetivo do reconhecimento. De uma
outra maneira, o que procuramos demonstrar é que o que esta sendo submetido ao julgamento ¢ o
trabalho, mas ndo o trabalho enquanto técnica somente, falamos aqui do trabalho como acdo do
sujeito que envolve suas competéncias adquiridas ao longo da sua trajetdria pessoal, mobilizadas
nas situagdes de trabalho. Segundo Dejours (1999), a agdo ¢ a parte nobre da atividade humana,
pois nela sdo inerentes a deliberagdo, a discussdo e a tomada de decisdo, ou seja, o trabalho ndo

pode ser oposto a agdo.

O que procuramos demonstrar, em concordancia com Dejours (2007), é que todo trabalho
demanda esfor¢os de ajustamentos, tomada de decisdes, no sentido de buscar uma aproximagao
entre a organizagdo prescrita e a organizagdo real do trabalho. N&ao existe rotina quando ha
ajustamento, o imprevisto, o inesperado e o desconhecido, aspectos inerentes ao trabalho. Ou
seja, concordamos com Heloani (2003) quando afirma que ndo devemos descartar os elementos
subjetivos envolvidos no trabalho. Quando trabalhamos, em complemento ao que foi dito acima,
transportamos um pouco de nos, da nossa subjetividade ao produto, espelhando-nos no mundo e
vice-versa. A nossa subjetividade é também incorporada, independentemente do modo de

produgdo adotado ou do trabalho a ser realizado.

Vimos no capitulo 2 como que as teorias administrativas foram inseridas, ou melhor,
foram transpostas da empresa para as escolas. O taylorismo aprofunda a separacdo entre

concepgdo e execugdo. Constituiu-se uma forma de organizagdo do trabalho e das empresas
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bastante hierarquizada e burocratizada. A manipulagdo da subjetividade fica por conta da
submissdo do trabalhador aos processos altamente racionalizados em troca de compensacdes

financeiras.

Nesse mesmo capitulo, analisamos as aproximagdes da teoria classica da administragdo
com a administragdo escolar e observamos que ela foi concebida como um processo técnico,
cientificamente determinado e burocratico, cujo propdsito era garantir a unidade, a economia de
tempo, recursos € a produtividade da escola no contexto da massificacdo do ensino. Esse
esquema foi concebido sob normas rigidas, autoridade centralizada, hierarquia, planejamento,
organizacdo detalhada e avaliagdo de resultados. Com base em tais fundamentos de organizagdo

do trabalho € que foi sendo construido o papel do diretor de escola.

Nos anos 1990, o processo de reforma do estado, sob a orientacdo neoliberal, veio
priorizar as demandas do mercado e da valorizagdo do capital. Novos valores e conceitos do
mundo dos negdcios e da logica competitiva foram introduzidos no ambito escolar por meio das
reformas educativas. Tais demandas produziram efeitos na escola, seja no seu contetdo,
correspondente a formagao dos trabalhadores a partir de uma nova pedagogia — a pedagogia das
competéncias, como também na forma, que contempla novos métodos, praticas e discursos de
gestdo e organizagdo do trabalho na escola, baseados nos fundamentos pés-fordistas. Ha uma
reedicdo da dimensdo empresarial da gestdo escolar, que insere novas demandas e papéis ao

diretor de escola, agora gestor.

Assim, o campo educativo foi se tornando um espaco privilegiado de medidas de
racionalizag@o, uma vez que combina a expansdo quantitativa com medidas de corte de despesas
publicas tipicas da orientagdo neoliberal. A “educacdo de qualidade para todos” seria alcangada
ndo pelo aumento dos investimentos, mas por meio de reformas que adotaram medidas de

racionalizag@o que objetivaram dar maior eficacia e eficiéncia.

Sao exemplos de praticas adotadas nessa direcdo: o aprimoramento técnico, a qualificagdo
e a premiagd@o na Politica de Valorizagdo do Magistério, combinadas com as formas de controle

por meio de metas, indices, medicdes e avaliagdes do desempenho escolar.

A transposicdo do termo administragdo escolar para o de gestdo educacional e de Diretor

para Gestor contém diferencas significativas, tem um contetdo que é diferenciado, pois contempla
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0S novos requisitos e expectativas de papéis provenientes do “novo paradigma produtivo”.
Portanto, fica longe de ser apenas uma varia¢do semantica. No conceito de gestdo estdo abrigadas
novas prescrigdes de papéis, novas competéncias que envolvem elementos de participagdo e de
autonomia controlada, tipicas dos esquemas empresariais. Como exemplo disso, destacamos o
trabalho na escola baseado em metas estabelecidas a priori, combinado com novos esquemas de
gestdo financeira e de participacdo da comunidade nas decisdes. No caso especifico do Estado de
Sdo Paulo, o Circuito Gestdo realizado pela Secretaria de Estado da Educagdo foi bastante

representativo de tal aproximagao.

Ainda no capitulo 3, procuramos analisar as transformag¢des na organizagdo do trabalho na
escola com o propodsito de verificar as mudangas no processo de constru¢do da identidade dos
diretores. Os aspectos analisados foram: a gestdo financeira, gestdo do curriculo, autonomia e
planejamento, gestdo participativa e democratica e o sistema de avaliacdo da escola. Pudemos
observar, através dos depoimentos, que essas mudangas tem elevado as responsabilidades e a
visibilidade dos diretores na producdo de resultados dentro das expectativas da politica de melhoria

da qualidade do ensino.

Os diretores sentem-se mais cobrados e insatisfeitos com a maneira impositiva com que sdo
inseridas as medidas administrativas pela secretaria. A gestdo da secretaria em relagdo as
mudancgas continuas e o ritmo com que ocorrem as solicitacdes expressam, na verdade, que sob a
‘capa modernizadora’ presente nos discursos reformadores, na pratica, as formas tradicionais de
gestdo tipicamente taylorista ainda se mantém nas relacdes no &mbito da organizagdo do trabalho
no sistema de ensino. Como expressdo disso destacamos, o imediatismo, e as mudangas continuas
no esquema de gestdo que tem sido causa de sofrimento para os diretores. Tal situagdo pdde ser
constada no processo de implantacdo da progressdo continuada, no ensino de nove anos e nas

constantes mudangas no processo de atribui¢do de aulas.

Com relagdo ao curriculo, os depoimentos, em geral, mostram que, ao longo do processo e
das vivéncias, os diretores foram desenvolvendo uma identidade oprimida, de perda da
autonomia e de certa desesperanca em razdo da descontinuidade dos projetos e das orientagdes
pedagdgicas desenvolvidas por varias gestdes que se revezaram dos 1990 para ca. As falas
demonstram a insatisfa¢do dos diretores com as mudangas pela negacdo, em cada uma delas, do

saber que acumularam ao longo de sua trajetoria profissional. O sistema apostilado e centralizado
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conflui com um padrdo taylorista na construgdo curricular com explicita separacdo entre

concepgdo e execugdo, a padronizagdo, a diretividade no sistema de decisdes.

A atribuicdo de certo grau de autonomia tem ocorrido, mas com um forte esquema de
controle dos resultados da escola (autonomia controlada), fato que amplifica o papel do diretor
aumentando o sofrimento pelos esfor¢os que tem que fazer para adequar a organizacdo prescrita a
sua realidade, a qual nem sempre favorece a producdo dos resultados esperados. O diretor de
escola emerge como agente responsavel no cumprimento das metas, estabelecidas para cada
escola e que repercute em uma bonificagdo particularizada aos servidores. Tal esquema,
semelhante ao das empresas quando redistribuem ganhos de produtividade, colocam em
evidéncia e visibilidade a escola e seus servidores, a0 mesmo tempo em que gera a
competitividade entre os pares. Nos depoimentos, notamos que os diretores reconhecem a
importancia da avalia¢do institucional como instrumento de orientagdo e de melhoria do trabalho
na escola. No entanto, percebem que o sistema de avaliagdo empregado pela secretaria tem um

carater punitivo e de controle.

O bonus que foi instituido em 2000 hoje estd vinculado ao IDESP. Como estratégia
meritocratica, a pretexto de premiar “os melhores”, esse instrumento despolitiza a luta coletiva
por melhorias das condigdes de trabalho e na carreira do magistério. Entre as criticas ao bonus
feitas pelos diretores, destacamos a fung@o de manipulagdo e de individualizagcdo. Um aspecto a
ser destacado ¢ o de que o bonus tem provocado um clima de disputa, desconfianga e de

individualismo entre os que trabalham na escola.

Verificamos que, em alguns casos, a exposi¢do permanente a tais esquemas leva o diretor
a desenvolver estratégias de defesa para suportar as situagdes impostas na organizagdo do
trabalho. Como aponta Pages (1987), diante da organizagdo poderosa, o individuo pode vir a
identificar-se plenamente com ela. O medo inconsciente e a culpa possibilitam a plena
identifica¢do dos individuos com os fins organizacionais, na expectativa do reconhecimento e da
recompensa (amor). O mesmo autor fala que o jogo, comandado pela organizagdo, infantiliza os
individuos pela oferta e retirada do amor. Ou ainda, as contradi¢gdes entre as expectativas tragadas
pelos sujeitos em sua dimensdo desejante, confrontadas com as normas interiorizadas e as
condigdes reais e objetivas do trabalho, s@o o fermento do comportamento patoldgico e

esteriotipado. Diante do jogo ao qual esta submetido o diretor, em alguns casos, pode encontrar-
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se conformado com as “regras do jogo”, como no caso da diretora (3). Em nossa pesquisa,
constatamos que alguns diretores passaram a adotar um esquema em total conformidade com os

propdsitos da avaliagdo, fato que tem afetado a relag@o entre todos no ambiente escolar.

O que procuramos explicitar, em concordancia com Linhart (1999), ¢ que, como todos os
trabalhadores, os diretores de escola foram colocados no corag@o das reformas como agentes das
mudangas e estdo sendo expostos a situagdes de trabalho causadoras de mutio sofrimento. O
medo e a inseguranga aumentam com a responsabilizagdo do individuo trabalhador pelo
cumprimento de metas e objetivos estabelecidos a priori pela organizacdo. A exposi¢do do
trabalhador e das equipes ocorre com a divulgacdo de resultados entre os pares e para o publico

em geral®. A gestdio pelo medo torna o trabalhador mais competitivo e mais produtivo.

Afirmamos que essa situagdo de exposicdo dos diretores, tidos como elementos-chave no
processo de ‘melhoria da qualidade da educag@o’ abre um ‘campo fértil’ para o que Dejours
(2001) denominou de ideologia defensiva do realismo econdmico, na qual todos os meios podem
ser adotados em prol do resultado, da economia e dos objetivos da organizagdo. Abre-se espago
para a violéncia e para a indiferenca, onde sobrevivem os mais competentes e competitivos, ou o
que ele chamou de ‘banalizacdo do mal’. Outro efeito disso no sistema de ensino é que essa
competitividade entre os pares dificulta o didlogo, a intercompreensdo, afetando a possibilidade
de criagdo de um ambiente favoravel ao reconhecimento e ao julgamento dos esforgos

empreendidos pelos sujeitos que sdo vitais ao processo de construcio da identidade.

Vimos que a autonomia na conducgdo da gestdo financeira foi um dos pilares da reforma
educacional. As medidas financeiras sugeridas pelo Banco Mundial, além de recomendar maior
autonomia para os diretores de escola e para as escolas, propdem, ainda, o compartilhamento dos
custos com as comunidades locais e estimula a diversificagdo dos recursos a serem investidos nas
unidades por meio de parcerias. O banco ainda recomendou a centralizagdo dos processos de

verificacdo de resultados e das fungdes de controle da qualidade (TORRES, 1998).

Para a maioria dos diretores entrevistados, essa descentralizagdo das verbas tem
significado maior responsabilizacdo e exposi¢cdo aos esquemas de controle. Os meios de controle

tém gerado maiores demandas de trabalho aos diretores. Eles percebem que a tarefa da prestacdo
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de contas vem demandando mais tempo de dedicacdo no seu cotidiano de trabalho. Sentem uma
mudanga significativa no seu papel dentro da escola, que, cada vez mais, vai ficando centrado na
parte administrativa e burocratica, ou seja, no papel de “contador” e mais distante do trabalho

pedagdgico.

A heteronomia nos processos de administragdo dos recursos se expressa por meio dos
mecanismos de controle centralizados, burocratizados e informatizados. O rigor dos meios de
controle para execucdo dos recursos € para a prestacdo de contas tem sido muito criticado pelos
diretores devido ao tempo de trabalho que demandam, as pressdes que sofrem por conta das
cobrancas e do excesso de burocracia. O medo e a inseguranga s@o sentimentos que acompanham

parte dos diretores na administragdo das verbas.

O rigor e as prescrigdes na administracdo das verbas, nem sempre satisfatdrias em fungdo
das demandas da escola, tem sido causa de muito sofrimento. Cada um deles langa mao de

estratégias para atender as prescri¢cdes e, a0 mesmo tempo, manter a escola funcionando.

A participacdo e o envolvimento dos pais, também estimulada com as reformas como meio
de melhorar a eficiéncia da escola, surgem como mais uma dificuldade para os diretores. A
participacdo em instancias colegiadas vai acontecendo de maneira formal, na pratica parece
existir apenas para cumprir as exigéncias burocraticas. Mesmo quando tais Orgdos sdo

constituidos, as decisdes e 0s encaminhamentos acabam ficando nas maos do diretor.

Nas situagdes acima, as decisdes e os esfor¢os de ajustamento empreendidos demonstram as
dificuldades que esses diretores de escola tém de seguir as prescri¢des. As estratégias criativas
permitem a sobrevivéncia dos individuos dentro da organizag@o do trabalho. Cada um deles langa
mao de sua engenhosidade, criatividade, para sobreviver no trabalho. No entanto, tais estratégias
nem sempre sdo reconhecidas como legitimas pelo pares e superiores hierdrquicos. Ou seja, o
reconhecimento da contribuicdo de cada um desses trabalhadores a organizag@o do trabalho e o
reconhecimento dos quebra-galhos, transgressdes necessarias ao funcionamento da escola e do
sistema de ensino, chocam-se com as prescricdes, com as resisténcias de seus superiores

hierarquicos e dos seus pares que também se defendem do proprio sofrimento.

# Destacamos que é pratica recorrente a divulgacio na imprensa de indices e rankings das escolas do sistema estadual de
ensino.
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A responsabilizagdo pelos resultados tem aumentado a carga de trabalho dos diretores. Os
efeitos nas relagdes familiares e conjugais sdo sentidos com a extensdo da jornada de trabalho,
realizar tarefas da escola em casa. Os diretores revelam em seus depoimentos que o envolvimento

com o trabalho em razdo das responsabilidades tem sido motivo de conflitos conjugais.

No entanto para as mulheres, a questdo do reconhecimento do trabalho por parte dos filhos
e conjuges parece um tanto mais complexa que para os homens. Dejours (1998) diz que quando
as mulheres tentam utilizar o trabalho para a autoidentificacdo, elas correm o risco ao mesmo
tempo de desorganizar sua identidade sexual. Essa identidade e seus atributos de competéncias
sdo fundamentais para o funcionamento da escola. No entanto, o sofrimento parece maior porque
tais competéncias ndo encontram o devido reconhecimento diante de uma expectativa de papéis
relacionados a um tipo de identidade moderna que esta estruturada sob critérios de racionalidade
e virilidade, atributos tradicionalmente masculinos. Essa tensdo produz efeitos significativos na

autoimagem e gera tensdes, ndo apenas no trabalho, mas nas relagdes familiares e conjugais.

O ‘ser diretor’ nas respostas emitidas pelos diretores revelaram, no discurso, um
compromisso, um interesse, um desejo em querer superar, mudar a organizacdo do trabalho, as
condi¢des dos alunos e das comunidades. Isso mesmo sob as condigdes em muitos casos

precarias e “apesar do salario”.

O reconhecimento desse esfor¢o emerge como algo vital para a constitui¢do da identidade
social e da autoimagem desses diretores. A impossibilidade de uma escuta auténtica, a falta do
dialogo por parte dos condutores responsaveis pela gestdo do ensino estigmatiza, gera tensdo, ao
mesmo tempo em que degrada a identidade social desses profissionais. A pressdo para se
trabalhar em condi¢cdes nem sempre favoraveis gera também um sentimento de desesperanga
quanto a possibilidade de mudangas na organizagdo do trabalho. O bloqueio a possibilidade de
canalizagdo do desejo na organizacdo do trabalho é um fator que afeta o sentido de
autorrealizacdo desses trabalhadores. Como decorréncia disso os sentimentos de angustia e de
frustragdo sdo comuns em todos os depoimentos. Os diretores manifestam que mudaram e hoje,
por conta das demandas e pela falta de condi¢des, se dedicam mais a parte administrativa. Como
dizem: “se tornaram burocratas”, “ficamos mais duros”, “estou longe de ser a diretora que

ostaria de ser” etc.
g
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A organizagdo prescrita do trabalho vai impondo padrdes que estdo em descompasso com
a realidade e isso ¢ causa de muito sofrimento e afeta a identidade profissional. A heteronomia
nos processos de gestdo ¢ sentida pelo diretor na forma de cobranca por parte das instidncias
superiores mesmo diante das condi¢des precdrias que tem para realizar tais prescricdes. Diante
das prescri¢des e da realidade que enfrentam, a identidade profissional desses profissionais vai
sendo descaracterizada. Seja por terem que desempenhar outras fungdes para as quais ndo se
sentem preparados para executar, ou ainda, pelo acimulo de tarefas pelas quais ja t€ém que

responder no seu cotidiano.

Constatamos ainda que, ao longo da trajetdria profissional, a autoimagem idealizada vai
sendo substituida pela identidade deteriorada. A auséncia de uma dindmica favoravel nos
processos de reconhecimento vai repatriando para a identidade uma autoimagem negativa. O
carater patogénico da organizacdo do trabalho se manifesta para os diretores sob a forma de uma
excessiva preocupacdo com a conducdo da escola, no cansago, na falta de vontade para fazer as

coisas, na ‘vontade de ir embora”.

A esse respeito, Dejours (2001) afirma que as frustracdes resultantes de um contetido
significativo inadequado as potencialidades e as necessidades do trabalhador podem ser uma
fonte de muito esfor¢o e consequentemente, de sofrimento. Nesse sentido, o reconhecimento
surge como decisivo na dindmica da mobilizagdo subjetiva da inteligéncia e da personalidade no

trabalho, ou seja, do que em psicologia ficou denominado classicamente como motivagao.

Enfim, a psicodindmica do reconhecimento desempenha um papel fundamental no destino
do sofrimento dos trabalhadores e na possibilidade de transformar o sofrimento em prazer.
Quando a qualidade do trabalho € reconhecida os esfor¢os adquirem sentido para o individuo. Ele
tem a nogdo de que todo seu sofrimento ndo foi em vao e repatria esse reconhecimento para a

identidade, o que dd um sentido de prazer, de alivio e de reconhecimento.

Esse reconhecimento do trabalho serd submetido aos julgamentos do outro, segundo a
utilidade e a beleza, conforme j& abordamos. Demonstramos que no trabalho, os julgamentos de
utilidade (técnica, econdmica e social) sdo proferidos na linha vertical pelos superiores

hierarquicos, subordinados e “clientes”. Enquanto que os julgamentos de beleza (conformidade as
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regras do trabalho, as regras da arte, ou sobre a originalidade do estilo) sdo emitidos pelos pares

(DEJOURS, 1998).

No entanto, o quadro de relagdes no ambito da organizagdo do trabalho, no ambito do
sistema de ensino e nas escolas revelou-se distante dessa dimensdo ideal. Pois os diretores tém
um tipo de reconhecimento de utilidade favoravel dos pais e da comunidade. As relacdes com as
instancias superiores sdo, em certa medida, desfavoraveis pela maneira como percebem as
cobrancas e as exigéncias. O sentido referido ao trabalho pelos sujeitos fica por conta das
relagdes afetivas e das expectativas de retorno esporadico que vem dos “clientes” , no caso, a
comunidade, dos pais e dos professores e funcionarios. Ao contrario, a relagdo e as expectativas
de reconhecimento de utilidade por parte das instincias superiores vao surgindo carregadas de
frustragdo e desesperanca. Acreditamos que os julgamentos referidos a beleza,
consequentemente, ficam comprometidos por conta dos esquemas de avaliag@o individualizados e

pela exposi¢@o dos resultados os quais ja tratamos.

Em resumo, fica evidente que, na organizacdo do trabalho na qual estdo inseridos esses
diretores, ha pouco espago para a intercompreensao e a instauragdo de uma escuta auténtica capaz

de transformar a organizacdo do trabalho.

Enfim, a auséncia de uma dindmica favoravel nos processos de reconhecimento vai
repatriando para a identidade uma autoimagem negativa. A convivéncia com a impossibilidade de
canalizar a energia profissional, e de encontrar um sentido de autorrealizag¢@o no trabalho gera a
insatisfacdo. H4 muita insatisfacdo e frustragdo relacionada aos elementos simbolicos do trabalho,
ou seja, em relagdo as expectativas e aos desejos individuais de realizar um trabalho digno em
condigdes favoraveis. O que constamos, em certa medida, foi a dificuldade desses diretores em

canalizar e viabilizar a concretizag@o desse desejo.

Os sentimentos de desesperanga em relacdo a carreira, da melhoria das condigdes de
trabalho, enfim, das possibilidades de transformacdo da organizacdo do trabalho, levam esses
trabalhadores ao adoecimento, afetam a qualidade de vida e do trabalho desses diretores. Ou seja,
o quadro encontrado fica distante do que se espera de uma verdadeira melhoria da qualidade de

ensino.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Decreto n°. 93.933 de 14/01/1987 — Resolugdo CNS n°. 196/96)

Este formulario de consentimento tem por objetivo informar-lhe sobre o que se trata a pesquisa, bem como obter sua autorizagdo explicita para
realiza-la. Espera-se, através deste dar-lhe uma idéia basica sobre a pesquisa e o que sua participagdo envolvera. Se vocé deseja mais detalhes
sobre algo mencionado aqui ou informagdes ndo incluidas, sinta-se a vontade para perguntar. Por favor, leia cuidadosamente este formulario e as
informagdes aqui contidas.

Titulo Provisério: Organizagdo ¢ Gestdo do Trabalho na Escola: identidade dos gestores no contexto das reformas educacionais no
Sistema Publico de Ensino do Estado de Sao Paulo.

Tema:
Trabalho que analisara, por meio da narrativa da carreira, a constituicdo da identidade dos educadores que atuam como gestores

nas escolas da Rede Publica de Ensino do Estado de Sdo Paulo. Tem como hipotese central que as novas propostas, relativas a
gestdo e organizagdo do trabalho na escola, no contexto das reformas educacionais dos anos 90, tém sido geradoras de sofrimentos

e conflitos relacionados a auto-identificagdo e ao contetido simbolico que esses profissionais atribuem ao trabalho.

Objetivos:
Compreender os dilemas e as angustias que envolvem a narrativa da carreira e o exercicio profissional dos gestores que atuam no

Sistema Estadual de Ensino em S&o Paulo, extraindo elementos explicativos que envolvem a identidade quando confrontada com

a realidade do trabalho e as condigdes de sua efetivagdo no espago de trabalho

Aluno pesquisador: EVALDO PIOLLI (DOUTORADO)

Pesquisador Responsavel: JOSE ROBERTO M HELOANI (ORIENTADOR)

Institui¢do: FACULDADE DE EDUCACAO DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
.Procedimentos a serem utilizados:

Tera como principal recurso metodoldgico o uso de entrevistas semi-estruturadas com os trabalhadores que atuam na gestdo das escolas. Para
aferir os resultados utilizara a “analise de contetido” proposta por Bardin (1977). Tal método consiste no desmembramento do texto em unidades
categodricas segundo reagrupamentos analiticos de acordo com a freqiiéncia com que surgem nos depoimentos.

Riscos ou Desconfortos:
A participagdo ndo envolvera a identificagdo dos participantes. Estes poderdo deixar de participar do processo caso apresentem qualquer
discordancia.

Sigilo:

O nome e dados de identificag@o dos participantes da pesquisa serdo mantidos em absoluto sigilo, bem como o da institui¢do a qual pertencem.
Todas as informagdes obtidas na pesquisa serdo utilizadas apenas para analise cientifica dos dados e em caso algum os nomes dos participantes
constardo das eventuais publicagdes.

Consentimento:

A assinatura neste formulario indica que vocé leu e entendeu as informagdes aqui contidas, que vocé concorda em participar da pesquisa e que
concorda com a divulgag@o/publicagdo dos resultados da pesquisa em congressos, publicagdes cientificas, livros, etc. Neste caso serdo tomados
cuidados éticos em relagdo ao sigilo de sua identidade, bem como dos demais dados confidenciais. Comprometemos-nos a divulgar-lhe os
resultados da pesquisa.

Vocé ¢ livre para recusar-se a responder a itens especificos ou questdes durante a entrevista. Sinta-se livre para pedir explica¢des ou
esclarecimentos a qualquer momento durante a pesquisa. Se vocé tem outras questdes, diividas com relago a esta pesquisa, por favor, pergunte-
nos.

Assinaturas:

Pesquisador Responsavel Pesquisado: Participante
JOSE ROBERTO M HELOANI EVALDO PIOLLI

RG :xxxxxxxXX CPF: XXXXXXXXXX

Tel XXXXXXXXXX Tel:
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CONSENTIMENTO

Eu, RG

Abaixo assinado, concordo livremente em participar da pesquisa: Organizagcdo e Gestdo do Trabalho na Escola:
identidade dos gestores no contexto das reformas educacionais no Sistema Publico de Ensino do Estado de Sdo
Paulo.

Fui devidamente informado (a) e esclarecido (a) pelo(a) pesquisador (a) EVALDO PIOLLI
sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possiveis riscos e beneficios decorrentes de
minha participagio.

Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer
penalidade.

Autorizo que dados possam ser utilizados na elaborac@o de textos para publicago.

Declaro que recebi uma copia do presente termo de consentimento.

Sao Paulo, /12/2008

Assinatura:

PARTICIPANTE DA PESQUISA:

Nome Completo:

Assinatura:

Telefone para eventuais contatos:

Data: / /

Pesquisadores:

Pesquisador Responsavel Pesquisador

JOSE ROBERTO M HELOANI EVALDO PIOLLI
RG :XXXXXXXXXXX CPF: XXXXXXXXXXX
Tel :XXXXXXXXXXX Tel: XXXXXXXXXXXX

212



ANEXO2
ROTEIRO DE QUESTOES

VIDA PESSOAL E TRABALHO

00N oL W

10.
11.
12.

Fale sobre o seu trabalho e sua vida da maneira que quiser. Fique a vontade. (Trajetoria
pessoal e profissional)

Por que escolheu ser diretor de escola (ou gestor) ?

O que ¢ a educagdo para voce ?

Qual a importancia da escola neste processo ?

O que ¢ para vocé ser Diretor de Escola ?

Em que medida seu trabalho influencia na sua vida pessoal?

Fale-me do como vocé convive com as tarefas burocraticas e as demandas pedagogicas.
Fale sobre sua familia e como esta vé seu trabalho?

Fale sobre seus filhos como seus filhos véem seu trabalho?

O que na sua vida pessoal influencia no trabalho?

Vocé se “desliga” do trabalho no seu tempo livre ?

Quantas horas trabalha por dia ?

ORGANIZACAO E GESTAO DO TRABALHO

1.

Rl

S 0N

0.

11.
12.
13.
14.
15.

16.
17.
18.
19.
20.
21.

Quais tarefas vocé realiza rotineiramente ? Procure descrever cada uma delas
Fale-me sobre o ambiente de trabalho na escola

Fale-me sobre as condi¢des de trabalho

Como voce avalia a atuag@o do sindicato (as entidades representativas do magistério)
Fale-me da relagdo com os funcionarios de apoio (secretaria, servigos etc ). O que vocé
sente sobre esta relagdo ?

Fale-me sobre a sua relagdo com os professores que trabalham na sua escola

Fale-me da relagdo com a comunidade escolar

Fale-me dos projetos e instancias participativas

Como vocé se descreveria como diretor de escola ?

Como ¢ sua relagdo com a diretoria regional (supervisores, dirigente e suas diferentes
instancias) ? Como acontece esta comunicagao ?

Vocé acha que tem sido atendido satisfatoriamente por essas instancias superiores ?
Esta relag@o poderia ser melhorada ? Em que aspecto?

Sente-se cobrado ? como ?

Voce ja teve que recorrer a quebra-galhos para satisfazer as demandas ?

O Estado fala em Politica de Valorizagdo do Magistério. Que programas ou que agdes
estdo ou foram adotadas para o quadro de diretores ?

Qual a sua opinido sobre a autonomia da escola ?

Qual a sua opinido sobre a qualidade da escola publica ?

Qual a sua opinido sobre a avaliacdo institucional da escola pelo IDESP ?

Qual a sua opinido a respeito do bonus ?

Qual sua maior dificuldade hoje ?

Consegue realizar tudo que projeta ?
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SAUDE, TRABALHO E QUALIDADE DE VIDA

Rl o e

SN

Sente-se entusiasmado e satisfeito com o seu trabalho ?

Sente-se reconhecido (a) ou valorizado (a) no trabalho ?

Em relacdo ao seu trabalho sente-se realizado (a) profissionalmente ?

Sente-se em condi¢des de realizar todo tipo trabalho demandado a vocé€ como diretor de
escola ?

Como esta sua saude ultimamente ?

Quais as suas expectativas em torno da carreira e do seu trabalho ?
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