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RESUMO

A presente pesquisa analisou o contexto da organizacdo do trabalho escolar de uma institui¢do
escolar publica, na rede estadual do municipio de Pogos de Caldas, Minas Gerais, com o foco
nas condicdes coletivas, nas politicas educacionais, no papel desempenhado pela gestdo e
supervisdo. Teve por objetivo a identificacdo dos fatores que podem facilitar ou dificultar o
trabalho coletivo desenvolvido pelos agentes educacionais. Utilizou a Pesquisa Qualitativa,
especificamente a abordagem da Etnografia em educacdo. As professoras, a diretora, a vice-
diretora e a supervisora pedagdgica dos anos iniciais do Ensino Fundamental foram os
sujeitos selecionados. As bases tedricas utilizadas abrangem as ideias de autores como:
Heloani (2003, 2018), Heloani e Piolli (2010, 2012, 2014) e Oliveira (2004, 2009, 2010,), que
analisam a organizacdo escolar no ambito das politicas e da sociedade capitalista,
desvendando as condi¢cdes e consequéncias para trabalhador docente. O trabalho coletivo
abrange as contribui¢cdes da abordagem Historico-Cultural de Vigotski (2008) e Clot (2006a,
2006b, 2006¢c, 2008), que contemplam a atividade laboral como fundamental para evolucao
humana, entendendo o homem como um ser essencialmente social. A analise e discussio de
dados permitiu interpretar que muitos fatores do cotidiano podem ao mesmo tempo dificultar
ou facilitar o trabalho coletivo. Os objetivos comuns, o projeto global da escola, as reunides
pedagogicas, caracteristicas das professoras e os cursos de formacgdo, sdo fortes indicios de
que hd um caminho coletivo se desenvolvendo. No entanto, algumas questdes precisam ser
superadas, como por exemplo, o quadro precdrio indicado pela rotatividade, pela sobrecarga,
pelas condi¢Oes inadequadas, pelo excessivo controle burocratico e também pelo trabalho
fragilizado da diretora. Entende-se que hd a necessidade de incentivar os pontos positivos que
anunciam o trabalho coletivo, assim como proporcionar uma formac¢do mais consciente na
escola, ressaltando os condicionantes da organizacdo do trabalho escolar na sociedade
capitalista contempordnea para que os sujeitos possam buscar uma forma mais adequada de
estruturar o trabalho coletivo e democratico. Os resultados da pesquisa podem contribuir para
a reflexdo e problematizacdo de questdes sobre a organizacdo do trabalho escolar, além de
destacar as agdes que facilitem o coletivo no interior das escolas.

Palavras-chave: Trabalho coletivo. Organizacio do trabalho escolar. Gestdo escolar.
Politicas educacionais.



ABSTRACT

The present study analyzed the context of the school work organization of a public school
institution, in the state network of Pogos de Caldas, Minas Gerais, with a focus on collective
conditions, educational policies, the role played by management and supervision. The
objective was to identify the factors that may facilitate or hinder the collective work
developed by educational agents at school. It was used Qualitative Research, specifically the
ethnography approach in education, seeking to find the implicit and explicit meanings in the
actions and events of the subjects in the school everyday. The selected subjects were the
teachers, the director, the deputy director and the pedagogical supervisor of the initial years of
elementary school. This selection allowed a greater visibility in the whole of the organization
and the work in its daily life. The theoretical bases used cover the ideas of authors such as
Heloani (2003, 2018), Heloani and Piolli (2010, 2012, 2014) and Oliveira (2004, 2009, 2010),
which analyze the school organization in scope of policies and work organization in capitalist
society, unraveling the conditions and consequences for teachers. The collective work covers
the contributions of the Historical-Cultural approach of Vigotski (2008) and Clot (20064,
2006b, 2006¢, 2008), which contemplate work activity as fundamental for human evolution,
understanding man as an essentially social being. In this sense, work is a primordially
collective activity. The analysis and discussion of data allowed us to interpret that many
everyday factors can at the same time hinder or facilitate collective work. The common
objectives, the overall project of the school, the pedagogical meetings, the characteristics of
the teachers and the training courses, are strong indications that there is a collective path
developing. However, some issues need to be overcome, such as the precarious situation
indicated by turnover, overburden, inadequate conditions, excessive bureaucratic control, and
the director's fragile work. It is understood that there is a need to encourage the positive points
that announce the collective work, as well as to provide a more conscious formation in the
school, highlighting the constraints of the organization of school work in contemporary
capitalist society so that the subjects can seek a more adequate way structure of collective and
democratic work. The research results can contribute to the reflection and problematization of
questions about the organization of school work, besides highlighting the actions that
facilitate the collective within the schools.

Keywords: Collective work. Organization of school work. School management. Educational
policies.
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INTRODUCAO

No Brasil hd uma crescente demanda pela melhoria na qualidade da educacao,
especialmente nas redes publicas de ensino. Este processo exigird esfor¢os da gestdo, da
coordenacdo, dos professores, no sentido de desenvolver estratégias que proporcionem melhor
desempenho dos alunos. Esta pesquisa tem como foco a gestdo no interior da escola, no
entanto, destaca-se que a “[...] gestdo educacional ndo se reduz a gestdo escolar, pois inclui a
gestdo do sistema [...]” (SILVA; HELOANI, 2009, p. 208).

As transformagdes ocorridas nas ultimas décadas, no campo educacional,
impdem desafios que as escolas parecem nido estar preparadas para enfrentarem. No universo
dessas transformacdes, ha o amplo reconhecimento que o coletivo da escola precisa ser
estruturado como condi¢cdo para o avanco educacional. De modo geral, em nossas escolas,
especialmente as publicas, ainda ndo se conseguiu romper com a cultura individualista. O
tema tem despertado o interesse de diversos pesquisadores, devido ao reconhecimento da
importancia para o desenvolvimento da educacao, do sujeito e da propria humanidade.

O trabalho coletivo escolar tem sido abordado no contexto do trabalho na
sociedade de forma generalizada. Nao hd como compreender o trabalho escolar, sem
contemplar o sistema, as politicas direcionadas as escolas e ao professor, o contexto das
reformas do estado e da educacdo nas ultimas décadas e as transformacgdes da sociedade
contemporanea.

Nesse sentido, as pesquisas de Heloani (2003, 2018), Heloani e Piolli (2010,
2012, 2014), Silva e Heloani (2009), Oliveira (2004, 2009, 2010) e Bruno (2009), entre
outros, tém situado os desafios na organizacdo do trabalho escolar e as consequéncias para a
educacdo e para o trabalhador docente.

As estruturas organizativas das escolas atuais ajustam-se ao projeto das reformas
educacionais brasileiras dos anos 90. Estas estruturas traduzem a nova ordem mundial do
capital, de cunho neoliberal, e os anseios da sociedade brasileira em libertar-se de condi¢des
hierarquicas e autocrdticas, vividas com intensidade no periodo da ditadura. Assim, a
redemocratizacdo da sociedade, em curso nos anos 80 e 90, reflete-se no discurso e nos
projetos de democratizacdo da educacao e da gestao.

As reformas educacionais, alinhadas a reestruturacdo do capitalismo e a nova
ordem da organizacdo do trabalho na sociedade, provocam um processo de exigéncias
centralizado na gestdo, na coordenacdo e nos docentes, e as consequéncias irdo forjar uma

nova identidade para os trabalhadores da educacao.
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O que se v€ é um trabalhador cada vez mais individualista, sobrecarregado, com
sentimento de culpa e responsabilizacdo pelo fracasso escolar. Os meios que imprimem estes
sentimentos, geralmente, estdo relacionados as politicas de meritocracia, as politicas de
avaliagdo das escolas, a desvalorizagdo do magistério, ao excesso de trabalho e outras
questdes que estdo no rol das discussdes sobre o trabalhador em educacao.

Diante desse quadro, permanecem insipientes as propostas de democratizacdo das
relacdes na escola, a necessidade de participagdo de todos os segmentos na gestdo escolar e a
organizacdo coletiva para o desenvolvimento do projeto global da escola. A acomodagdo, a
falta de criticidade e de conhecimento sobre as estruturas que envolvem as politicas e projetos
educacionais, dificultam o projeto coletivo forjado na escola. Assim, a tendéncia ¢ manter
uma organizac¢do de trabalho e de projetos escolares como processo exogeno, na maioria das
vezes, desarticulado dos fendmenos ocorridos no cotidiano escolar.

Silva e Heloani (2009, p. 221), apresentando o desafio para estruturar o coletivo,

apontam que:

A construgdo do coletivo no interior de uma gestdo heterdbnoma e de relacdes de

trabalho calcadas no individualismo e competitividade ¢é significativamente
dificultada no cotidiano do trabalho do professor, quer seja o do professor-
pesquisador, quer seja o do professor da rede publica da Educagio Basica.

Na escola, esta realidade camufla-se a partir da concepg¢do da gestdo democrética,
organizada através das eleicdes de diretores, dos conselhos e dos colegiados. No entanto,
muitas vezes de existéncia apenas discursiva. Assim, o que prevalece é a gestdo funcionalista
e burocrdtica, ou seja, permanece a hegemonia do modelo empresarial, impedindo um modelo
coletivo de organizacao.

Na abordagem Histérico-cultural, encontram-se elementos importantes para
justificar o valor do trabalho coletivo para o desenvolvimento dos sujeitos e da prdpria
humanidade. Vigotski (2008), Clot (2006a, 2006b, 2008), Van Der Veer, Valsiner (2009)
defendem que a esséncia do desenvolvimento humano € social, portanto € a partir do outro
que o homem se constitui. A teoria refor¢ca a ideia do trabalho como fundamental para a
evolucdo de toda humanidade. De acordo com Clot (2006a, p. 81), todo trabalho “[...] € feito
em sociedade e esta ¢ primordialmente coletiva”.

Compreendendo e ressaltando a importancia de se buscarem formas coletivizadas

de trabalho como condi¢do para melhorar a educacdo, esta pesquisa busca identificar, no
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cotidiano de trabalho de uma escola publica, os fatores que podem facilitar ou dificultar o
trabalho coletivo.

Sendo assim, o primeiro capitulo desta pesquisa trata das estruturas que moldam a
organizacgdo do trabalho escolar no interior das escolas, discutindo o contexto da formulacdo
das politicas, o papel da gestdo, a relacdo entre a organizacdo do trabalho escolar e a
reestruturacdo do capitalismo contemporaneo, os fundamentos da gestdo e o trabalho coletivo;
os processos de democratizacdo da gestdo e suas contradi¢des, bem como a importancia da
abordagem Histdrico-Cultural para compreensao e concepgao do trabalho coletivo.

O segundo capitulo apresenta as op¢des metodoldgicas na abordagem Qualitativa
com énfase na Etnografia em educacdo, mais especificamente um estudo de caso etnogréfico,
a descricao da escola, os sujeitos da pesquisa e os procedimentos utilizados para a coleta de
dados.

Os procedimentos adotados para o tratamento dos dados, a andlise realizada e os
resultados sd@o apontados no terceiro capitulo. Os resultados estdo apresentados a partir de
nucleos tematicos. Os nucleos foram construidos considerando, no primeiro grupo, os fatores
que podem dificultar o trabalho coletivo na escola e, no segundo grupo, os fatores que podem
facilitar esse trabalho coletivo.

A discussdo de dados compde o quarto capitulo. A partir do material empirico e
da base tedrica assumida, apresentou-se uma reflexdo sobre as questdes que facilitam e ou
dificultam a coletividade na escola. A discussdo apontou para um cotidiano de trabalho com
indicativos de coletivo que merecem ser explorados. Porém, ao mesmo tempo, destaca o
cardter precdrio que urge transformacdo. Os condicionantes da organizacdo do trabalho
escolar na sociedade capitalista devem ser objeto da formacdo e da reflexdao dos sujeitos,
proporcionando a conscientizagio e criticidade. E preciso encontrar o potencial destes atores

na e da organizacao escolar.
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CAPITULO I - BASES TEORICAS

A drvore que ndo dd frutos é xingada de estéril. Quem
examina o solo? O galho que quebra é xingado de podre,
mas ndo haveria neve sobre ele? Do rio que tudo arrasta se
diz que € violento ninguém diz violentas as margens que o
cerceiam.

Bertolt Brech

1.1 Aspectos da organizacio do trabalho escolar

A andlise da organizacdo do trabalho escolar s6 € possivel considerando as
producdes de diversas dreas que se dedicam a dinamica das instituicdes educacionais. As
abordagens apresentadas no campo da Psicologia, da Sociologia, das politicas educacionais,
entre outras, auxiliam na compreensao das multiplas facetas do trabalho neste ambiente.

Esses conhecimentos podem permitir uma melhor interpretacdo da dimensio
constitutiva do trabalho, dos seus atores e das condi¢Oes que sdo reveladas no cotidiano
escolar. A organizacdo do trabalho de forma coletivizada tem sido um forte apelo para a
educagdo contemporanea, principalmente no paradigma da gestdo democratica (HELOANI,
2018; SILVA; HELOANI, 2009; BRUNO, 2009; OLIVEIRA, 2010; PARO, 2008). Tal
paradigma apresenta uma nova forma de organizacdo do trabalho escolar, refletida em
estruturas democraticas e participativas.

No contexto da relagdo entre as politicas educacionais e o capitalismo, no papel
desempenhado pela gestdo na organizacdo do trabalho escolar no cotidiano escolar, verifica-
se a possibilidade de depreender alguns fatores que podem facilitar ou dificultar o trabalho
coletivo no processo educativo.

Analisar o trabalho em organizagdes e ou instituicdes de qualquer natureza exige
um repensar suas estruturas. O planejamento, a gestdo, as politicas e 0s objetivos-fins que
orientam e ordenam o trabalho devem ser investigados levando-se em conta sua producdo em
um contexto histérico mais amplo. Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 40) defendem que é
preciso “[...] situar o sistema escolar, as escolas e o trabalho do professor no contexto das
transformacdes em curso na sociedade contemporanea”.

Nesta perspectiva, Heloani e Piolli (2010) focalizam o trabalho docente. Para os
autores, a reestruturacdo do capitalismo mundial, as mudang¢as no mundo do trabalho de
forma generalizada e a consequente reforma do Estado brasileiro, na década de 1990,

determinaram a forma pela qual o trabalho escolar vem se desenvolvendo. Ao tratar de
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educacdo em sua especificidade, percebe-se o quanto as mudancas e orientacdes, que vém
tracando seus objetivos e seus objetos, configuram-se no projeto maior da sociedade
capitalista.

As politicas educacionais que compreendem a estrutura organizativa das escolas
atuais compdem o projeto das reformas educacionais brasileira dos anos 1990. A nova ordem
mundial do capital, alicer¢cada na doutrina neoliberal, busca pela educacao, especialmente em
paises em desenvolvimento, estratégias para ampliacdo de seus projetos.

Apds o periodo marcado pela ditadura militar, pela censura institucionalizada e
pela forte repreensdo no Brasil, os anos 1980 elucidam a volta a democracia no pais. As
reformas educacionais s@o coincidentes com o recente processo de redemocratizacdo da
sociedade, possibilitando a “[...] reconquista dos espacgos politicos que a sociedade civil
brasileira havia perdido.” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 157) e com uma
consequente luta dos educadores pela democratizacao da educacao.

Essa luta apoia-se na ineficiéncia do Estado em gerir o bem publico, no caso
relativo a politica educacional, a ineficiéncia do ensino, ao descontentamento com o modelo
de gestdo, calcado nas caracteristicas de racionalidade técnica, assim como a exigéncia pela
profissionalizacao da categoria.

O idedrio de democratizacdao da educacdo, reivindicado pelos criticos da gestdo e
pelos movimentos dos educadores, que foi deflagrado no final dos anos 1970 e nos anos 1980,
expressa um desgaste no modelo organizacional. Sander (2009, p. 72) apresenta que o periodo

fez eclodir:

[...] uma renovada efervescéncia politica no Brasil, protagonizada pelos movimentos
de resisténcia da sociedade civil organizada em favor da democratizagdo e da anistia
politica, a¢des que se aprofundaram com o movimento das Diretas Ja e os trabalhos
da Constituinte que tiveram como resultado a promulgacdo da nova Carta
Constitucional em 1988. A histéria da gestdo da educacdo se insere nessa
efervescéncia politica. Na realidade, ela € parte dessa efervescéncia, evidenciada
pela intervengdo crescente da comunidade cientifica e da sociedade civil organizada
nos movimentos de reforma educacional, de defesa da escola publica, de valoriza¢do
do magistério e de gestdo democrética do ensino.

Propostas de democratizacdo da gestdo e do ensino sdo amplamente discutidas e
defendidas nos programas e politicas implementadas nas esferas federal, estadual e municipal.
E consensual que o processo de democratizacio estd aparentemente ligado as concepgdes de
redemocratizacdo da sociedade brasileira. E também a movimentos dos trabalhadores da
educagdo que defendem, além da horizontalidade das relacdes no ambito da estrutura

organizacional do sistema escolar, também uma nova forma de organizagdo e valorizacdo de
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trabalho, rompendo com estruturas que produzem a cisdao entre os que planejam e os que
executam no processo educacional.

As greves que marcaram a luta dos trabalhadores da educagdo, no final dos anos
1970 e dos anos 1980, traziam claramente as reivindica¢des por melhores saldrios, exigéncias
ligadas a profissionalizacdo e as condigdes de trabalho; também colocaram em foco o
descontentamento com o modelo da racionalidade técnica, taylorista-fayolista, tipicamente
empresarial, que serviu ao paradigma de administracdo escolar no Brasil, desde a década de

1930, e que ganhou vigor com o0s propdsitos das politicas do governo militar a partir de 1964.

Assim,

Nesse contexto € que o termo gestdo democritica da educacio emerge significando a
defesa de mecanismos mais coletivos e participativos de planejamento e
administracdo escolar (OLIVEIRA, 2010, p. 138).

Essas transformacdes ndo corresponderam exclusivamente ao campo politico
educacional. Uma andlise do plano global das reformas pode demonstrar como 0s imperativos
e as primicias da reestruturacdo do capitalismo internacionalizado e de uma economia
globalizada, mesclados aos anseios de democratizacdo da sociedade, vao apresentando seus
reflexos e projetos na politica educacional na organizacdo do trabalho e, consequentemente,
na nova performatividade dos educadores.

As transformagdes ocorridas no campo educacional nas ultimas décadas,
principalmente no final dos anos 1980 e 1990, impdem desafios para os quais as escolas
parecem nao estar preparadas. O quadro apresentado neste periodo € de faldcia do Estado em
relacdo ao desempenho educacional do brasileiro. Questdao que parece persistente até os dias
atuais.

O discurso pela melhoria da qualidade da educagdo, posto no contexto dos anos
1980, parece inatingivel diante de crescentes demandas no campo educacional. Sdo
recorrentes as revelacdes do fracasso relacionadas as questdes, principalmente da
alfabetizacdo e letramento e desempenho matematico dos alunos nas redes publicas de ensino.

As reformas educacionais, apds este periodo, desencadearam um processo com
exigéncias de crescentes esfor¢os centralizados na gestdo, na coordenacdo, nos professores e
nas professoras, no sentido de desenvolver estratégias e procedimentos que proporcionassem
aos alunos um melhor desempenho.

A educacdo alcanga centralidade, pois o conhecimento e informagdo sdo

condic¢des bdsicas para o desenvolvimento econdmico do pais com pretensdes de adequar-se
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ao mercado internacionalizado. A escola torna-se o 16cus privilegiado para adequagdo as

novas exigéncias. Assim,

[...] os paises industrializados precisam sair na frente e rever o lugar das institui¢des
encarregadas de produzir conhecimento e informagdo. Com isso, a reforma dos
sistemas educativos torna-se prioridade, especialmente nos paises em
desenvolvimento, tendo em vista o atendimento das necessidades e exigéncias
geradas pela organizacdo produtiva no ambito das institui¢des capitalistas mundiais
(LIBANEO, OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.43).

Segundos estes autores, novas orientacdes e propostas sdo introduzidas nos
sistemas e nas politicas educacionais, destacando-se principalmente mudancas no curriculo,
na gestdo, na avaliacdo e na profissionalizacdo docente, estabelecendo a melhoria na
qualidade e eficiéncia no ensino. A qualidade insere-se como centro dos discursos e
documentos das reformas. Que expectativas estdo implicitas e explicitas na requerida

qualidade da educacido e do ensino?

1.2 Qualidade da educacao: algumas reflexoes

A partir do periodo citado acima, o termo “qualidade” ganhou destaque no campo
da educacdo, sendo um dos principais norteadores das politicas educacionais. Trata-se de uma
tematica complexa e, de acordo com Dourado et al. (2007), deve ser analisada considerando a
sua perspectiva polissémica, implicita em multiplas significacdes.

A educacdo formal concretiza-se a partir de diversos atores individuais e
institucionais; assim, percebe-se que sdo também variados os elementos para “[...] qualificar,
avaliar e precisar a natureza, as prioridades e os atributos desejaveis ao processo educativo”
(DOURADO et al., 2007, p. 7).

A realidade dos projetos educacionais tem demonstrado que qualidade ¢é
determinada a partir dos idealizadores da reforma educacional. Nos dizeres de Torres (1996,
p. 138) “Qualidade € uma proposta formulada por economistas para ser executada por
educadores”. Sua natureza ndo se resume apenas ao discurso do econdmico versus

pedagdgico; a qualidade tem sua logica basica no campo da economia. A autora acentua que:

A relag@o custo-beneficio e a taxa de retorno constituem as categorias centrais a
partir das quais se define a tarefa educativa, as prioridades de investimentos (niveis
educativos e fatores de producdo a considerar), os rendimentos e a propria qualidade
(TORRES, 1996, p.138).
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A andlise feita pela autora, sobre o papel do Banco Mundial nas reformas
educacionais a partir de 1990, sinaliza que o modelo educativo apresentado ¢ um modelo
escolar onde hd auséncia da dimensdo pedagdgica e do professor, ou seja, um modelo escolar
organizado a partir de elementos observdveis e quantificaveis, excluindo aspectos qualitativos
primordiais, quando o conteido € educacdao (TORRES, 1996).

A partir de uma agenda econdmica, o conceito de qualidade no plano educacional
transforma-se no espaco e tempo, em conformidade com as demandas decorrentes “[...] das
alteracdes que embasam a reestruturagao produtiva em curso [...]” (DOURADO; OLIVEIRA;
SANTOQOS, 2007, p. 7). O dominio do econdmico no processo educacional e educativo' é um
extenso conteddo focalizado em muitas pesquisas.

Os trabalhos de Jeffrey (2012) apresentam que a qualidade da educacdo,
referindo-se ao Ensino Fundamental, foi planejada em momentos distintos: nas décadas de
1970 a 1980, compreendia a ampliacdo da oferta; ainda em 1980 e na préxima década, tem
destaque a regularizagdo do fluxo escolar.

Os esforgos e estratégias foram direcionados na contengdo da evasdo e repeténcia.
Na década de 1990, assim como nos anos 2000, a qualidade foi aferida, em especial, pelas
avaliagOes sistémicas?, estabelecendo metas e resultados para o desempenho, principalmente
em Lingua Portuguesa e matematica.

O projeto de avaliacdo sist€émica sofreu e sofre alteracdes desde entdo, porém
mantém até os dias atuais o dominio no plano da qualidade e os resultados sdo os elementos
sobre os quais se definiram e definem as politicas, os programas e os investimentos para
educagdo. Nesta perspectiva, ndo hd como contemplar a qualidade da educacdo sem o
parametro das “metas” que sdo estabelecidas e que se sustentam na politica do mercado.

Para Dourado e Oliveira (2009), o conceito de qualidade € historico, vinculado as

exigencias sociais de cada momento, assim:

! Considera-se o processo Educacional como amplo (Sistema, politica educacional, estrutura, modalidade de
gestdo, modalidades do ensino, finalidades mais amplas = relagdo com a vida social) e o processo Educativo
diz respeito as atividades de educar (meios os objetivos).

2 Em 1988, o MEC apresenta as primeiras iniciativas de avaliagdo do ensino publico. Em 1992, o Instituto
Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio Teixeira (Inep), um 6rgdo do MEC, passa a se
responsabilizar pela pauta e a organizar um programa de avaliacdo educacional em larga escala. Apds 0s anos
de 1995, assume a caracteristica de Sistema de Avaliacdo da Educacio Bésica (Saeb) e se orienta a partir dos
financiadores da educagdo nacional, neste caso o Banco Mundial. Desde entdo, varios programas e diretrizes
sdo elaborados, pelo Inep e também pelos estados e municipios, para revelar de forma quantitativa o
desempenho das escolas e alunos em todo pais (Cf. BONAMINO, 2002).
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Caso se tome como referéncia o momento atual, tal perspectiva implica em
compreender que embates e visdes de mundo se apresentam no momento atual de
reforma do Estado, de rediscussdo dos marcos da educacio - como direito social e
como mercadoria, entre outros (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 204).

A vinculagdo da qualidade e das prioridades da educacdo aos aspectos
essencialmente econdmicos traduz um desarranjo entre o projeto proposto e o executado. Pois
o ambito do processo educativo € desconsiderado, na maioria das vezes, pelos organizadores
das politicas. Os conjuntos de avaliacdes que recaem sobre a escola pouco dizem do seu
trabalho, ou da sua realidade.

Freitas (2007) considera que a avaliagcdo sist€émica tem sua relevancia, desde que
se estabeleca um elo entre a avaliagdo externa e a avaliagdo, o trabalho, que o professor
realiza na sala de aula. Para o autor, a qualidade ndo ocorre com cobranca a distancia, mas a
partir de uma politica de Estado que conduz ac¢des locais. Neste contexto, ha a necessidade de
que “[...] constituamos um coletivo nas escolas que resolva apropriar-se dos problemas desta
[...]” (FREITAS, 2007, p. 982) e garanta, através da relacdo bilateral entre Estado e escola, o

que o autor destaca como “qualidade negociada™.

A qualidade negociada é implementada pela avaliacdo institucional da escola, a qual
€ um processo que deve envolver todos os seus atores com vistas a negociar
patamares adequados de aprimoramento, a partir dos problemas concretos

z

vivenciados por ela. Se a avaliagdo em larga escala é externa, a avaliacdo
institucional € interna a escola e sob controle desta, ao passo que a avaliacdo da

z

aprendizagem ¢é assunto preferencialmente do professor em sua sala de aula
(FREITAS, 2007, p. 978).

Esta proposta requer a participacdo de todos os atores, assumindo um
compromisso com a melhoria concreta da escola. O coletivo, ao refletir sobre os problemas e
as contradi¢des da escola, ird demandar do estado as condi¢des necessdrias; 0 que se espera
neste trabalho sdo “[...] consequéncias positivas para o ensino e a avalia¢do da aprendizagem
em sala de aula.” (FREITAS, 2007, p. 978) e, consequentemente, nas avaliagdes externas.

Nesta dire¢do, € preciso reconhecer que no cotidiano escolar, apesar do peso da
avaliacdo sist€émica na organizacdo da atividade pedagégica, a qualidade deve focalizar a
aprendizagem dos alunos e o reconhecimento das necessidades dos trabalhadores.

Concordando com Freitas (2007), a organizacdo do coletivo na escola € urgente e

imprescindivel como for¢a de acdo e negociagdao com as politicas do Estado.

3 Cf. Freitas, 2007.
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7z

O papel desempenhado pela gestdo € focalizado como central, tanto na
expectativa dos trabalhadores da escola que buscam a qualidade, quanto nas politicas do
Estado, necessitando de um maestro para os projetos orquestrados. E o papel da gestdo que €

colocado no centro das politicas no contexto das reformas educacionais.

1.3 Bases da organizacao do trabalho escolar e a questiao do cotidiano

Analisar a natureza e os fundamentos da gestdao e do trabalho escolar no Brasil do
final do século XX e inicio do século XXI ndo € uma tarefa fécil, dada sua complexidade,
suas contradicdes e a diversidade de posi¢des tedricas encontradas. Outra questdo refere-se a
dificuldade em se definir o recorte adequado para discutir a temdtica. Nesta pesquisa, faz
sentido discutir a organizacdo do trabalho escolar e a gestdo trazendo a contribuicdo de
autores como Oliveira (2004, 2009, 2010), Rosar e Oliveira (2010), Sander (2009), Heloani e
Piolli (2010, 2014), Heloani (2002, 2003, 2018) Dourado (2007), Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012), Bruno (2009), Frigotto (2003), entre outros.

As produgdes destes autores apresentam a temdtica inserida no contexto mais
amplo da redemocratizacdo da sociedade, da reforma do Estado brasileiro, das politicas
educacionais, decorrentes da reestruturacdo produtiva e das mudangas na estrutura
macroecondmica internacional. As novas estruturas educacionais sdo respostas as novas
exigéncias do capital, que requerem um novo perfil do trabalhador, tanto no que diz respeito
ao aluno, futuro trabalhador, quanto ao profissional que ird prepara-lo. Para Heloani e Piolli

(2014, p. 120),

As transformagdes produtivas, nesse contexto de mundializagdo do capital, tém
ocorrido de forma muito mais intensa a medida que se acentuam a competitividade e
a concorréncia no ambito da economia global. Os novos arranjos produtivos vém
requisitando, permanentemente, mais envolvimento e entrega dos trabalhadores,
assim como novos atributos de qualificacdo. Todas essas novas praticas e o seu
idedrio ganharam impulso, no Brasil, no final dos anos 1980 e década de 1990.

A andlise do contexto amplo dessas reformas permite a compreensao de situagdes,
comportamentos e identidades, forjados no interior das instituicdes, a partir de politicas e
programas educacionais. Atribuiu-se a gestdo uma fun¢do predominante no ajuste entre as
reivindicagOes da classe e a funcdo da escola na dindmica da sociedade capitalista. Essas
andlises nao implicam em uma visdo maniqueista na identificacdo das reformas, ou mesmo

reducionista, acreditando que ndo hé alternativas possiveis diante das orientacdes que sao
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apontadas. E preciso compreender a escola em suas contradicdes e possibilidades, para situar
o trabalho do docente que se institui na interse¢cdo de uma dindmica externa e interna e,
segundo Libaneo, Oliveira e Toschi (2012, p. 39), proporcionar “[...] aos professores
elementos para uma andlise critico-compreensiva dos fatores condicionantes do sistema de
ensino em relacdo com as praticas organizativas”.

Se, por um lado, o sistema educacional orienta um modelo de organizacdo
carregado da ideologia do mercado, por outro, uma andlise critica das politicas permite a
identificacdo, pelos profissionais da escola, da necessidade de adesdo ou resisténcias. Para os
autores citados acima, ndo basta aos docentes os dominios dos saberes especificos da
docéncia; o espaco de trabalho requer uma consciéncia das intengdes dos formuladores da
politica em um determinado contexto historico, social e econdmico. Assim, as contradi¢des
entre as politicas e a atuagdo dos sujeitos podem ser melhor interpretadas.

Neste sentido, é preciso considerar elementos importantes no e do cotidiano
escolar. O cotidiano escolar exibe-se na complexidade de elementos e determinantes que
evidenciam as contradi¢des, os conflitos, as resisténcias € mesmo a linearidade — tudo traduz
uma identidade prépria de cada escola. Deve-se pesquisar o cotidiano escolar na perspectiva e
pressuposto de que o cotidiano ndo se apresenta na rotina, no movimento repetido
constantemente.

Nesta pesquisa, importa considerar o cotidiano como proposto por Heller (1985):

o cotidiano € a vida do homem por inteiro, ou seja,

[...] o homem participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade, de sua personalidade. Nela, colocam-se “em funcionamento” todos
os seus sentidos, todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades
manipulativas, seus sentimentos, paixdes, ideias, ideologias. O fato de que todas as
suas capacidades se coloquem em funcionamento determina também, naturalmente,
que nenhuma delas possa realizar-se, nem de longe, em toda a sua intensidade. O
homem da cotidianidade é atuante e fruidor, ativo e receptivo, mas nio tem nem
tempo nem possibilidade de se absorver inteiramente em nenhum desses aspectos;
por isso ndo pode agucd-los em toda a sua intensidade (HELLER, 1985, p.17-18,
grifo do autor).

Embora as discussdes da autora estejam direcionadas no sentido de destacar os
sistemas da vida social como cotidiano e ndo cotidiano, a relacio de contingéncia do primeiro
para o segundo sistema € intensa. Para a autora, o cotidiano destaca o homem inteiro, as
atividades voltadas para sua especificidade, o homem participa de sua vida cotidiana com
todos seus aspectos, suas particularidades e capacidades. As atividades ndo cotidianas

determinam-se no genérico, na reproducdo de uma sociedade que se manifesta. Sua teoria do
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cotidiano destaca a acdo do homem como transformadora da histéria. Embora Heller (1985)
saliente este homem como ativo, ele também é igualmente receptor, muitas vezes sem
condic¢des de explorar todo o seu potencial transformador.

Nesta linha, Certeau (1985), ao analisar as praticas cotidianas, destaca o papel do
sujeito comum, assumindo que, na arte do fraco, do sujeito ordindrio, como denomina o
sujeito comum, percebe-se que “[...] seguem itinerdrios heterogéneos, diferentes uns dos
outros” (CERTEAU, 1985, p.3). Assim, € preciso reconhecer, nos fazeres cotidianos, as
titicas do fraco, que se manifestam na “[...] sucessdo de atos de resisténcia e de
transformacdo, nem sempre conscientes, [que] reinventam os usos dos bens culturais”
(VIDAL, 2009, p. 87).

As praticas escolares e o trabalho docente ocorrem no campo dos movimentos
historico, cultural, social e plural. Ir a campo significa dar sentido ao contexto, trazendo as
condi¢des que constituem o sujeito e suas praticas no cotidiano.

Muitas pesquisas vém demonstrando a necessidade de apresentar a organizacao
escolar e o trabalho docente compreendendo o processo exdgeno ao fendmeno educativo,
sem, no entanto, desarticuld-lo dos fendmenos ocorridos no cotidiano escolar. Compreender
como os processos mais amplos podem e vao repercutir na subjetividade e na forma de

organizac¢do do trabalho docente e da gestdo, requer este olhar.

1.4 Gestao e trabalho escolar: cenario nacional

Simultaneo as transformacoes da realidade social, econdmica e politica do pais o
mundo do trabalho, de forma generalizada, sofreu e vem sofrendo profundas alteracdes,
exigindo modificagdes no perfil do trabalhador e consequentemente, uma nova estrutura para
a gestdo escolar e o trabalho docente.

Desde entdo, declaram-se nas legislacdes, nas reformas educacionais e nas
pesquisas no/do campo tedrico-pratico, os caminhos para se constituir uma organizagao
escolar mais democrética, porém, na escola ainda persiste uma dindmica de individualizagdo e
de gestdo pautada no modelo da racionalidade técnica. Oliveira (2010, p. 140) compreende

que:

A despeito de toda critica que se produziu na década de 80 e inicio dos anos 90
acerca da gestdo e da organizacdo do trabalho na escola, culminando quase absoluto
desprezo pela técnica e na sobrevalorizacdo da politica na Administragdo Escolar,
algumas reformas [...] procuraram resgatar o perfil técnico do diretor, porém agora
denominado gerente. Os programas de gerenciamento para educagdo, dos quais a
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Qualidade Total na década de 90 foi a maior expressdo, atribuem ao diretor o papel
de gerente de um negdcio que precisava viabilizar-se: a escola.

A busca por renovacio no modelo de administracdo escolar, fundado em contetido
mais democrético, trouxe, entre outros, a renovacdo do modelo de gestdo escolar. Se, por um
lado, a €nfase firmava-se nas pretensdes de concdrdia entre o anseio da sociedade e o
desenvolvimento de acdes coerentes com a realidade e necessidade das institui¢des de ensino,
através, especialmente, da participacdo de todos os envolvidos no processo, por outro,
vigorava um modelo de gestor semelhante ao gerente de uma empresa.

Heloani e Piolli (2010) ressaltam que o programa Qualidade Total, implantado em
alguns estados brasileiros, consolidou um novo modelo tecnicista para educacdo publica,
estabelecendo metas e indices de qualidade, representando uma proposta de controle do
trabalho escolar e colocando a renovada gestdo, com aparéncia democratica, no centro do
poder.

Compreender a organizagdo do trabalho escolar requer ampliar o conhecimento
sobre a natureza democrética do cendrio educacional brasileiro e o papel que a gestdo passa a
desempenhar. Alguns questionamentos sdo fundamentais: como se estrutura o ensino
democratico no Brasil? Como s3o definidos os principios da gestdo democréitica? O que se
compreende por participagdo nos processos escolares neste contexto? Como se organiza o
trabalho nos espacos escolares? Como € interpretado o trabalho coletivo? Por que persistem a
fragmentacdo e individualizacdo no trabalho escolar? Como as politicas de regulacdo
educativa repercutem na identidade dos trabalhadores docentes?

No que se refere ao Estado, a0 mesmo tempo em que as novas politicas
educacionais destacam a preponderancia da gestdo diante da organizacao do trabalho escolar,
diante dos programas dos governos e da conjuntura de aceleracdo de metas em busca da
melhoria da qualidade no ensino, reforcam também a estruturacdo do coletivo por meio da
participacdo de toda a comunidade escolar na gestdo. Modelos de gestdo democratica e
participativa sdo vastamente explorados pelas institui¢des responsaveis pelo ensino no pais.

As mudancas no campo educacional repercutem em novas exigéncias para o
trabalho de docentes e gestores. Nestas transformacdes, hd, de forma generalizada, o amplo
reconhecimento de que o trabalho coletivo na escola precisa ser estruturado como condic¢ao
para o avanc¢o educacional.

A ideia de trabalho coletivo tomou forma no plano da gestdo democritica,
impulsionado no final dos anos 1970 e nos anos 1980, quando o Brasil experimentava a nova

N

ordem de transicdo, primeiro no que diz respeito a sua estrutura social que se
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N

redemocratizava, segundo relacionada a ordem que operava no capitalismo mundial.
Conforme Heloani e Piolli (2012) sdo novos conceitos, opondo-se ao conceito de
administracao caracterizado pela centralidade, autoritarismo e burocracia; tais conceitos sao
associados a autogestdo, a democracia participativa, a organizagdo coletiva, assim como ao
trabalho coletivo.

Os movimentos de redemocratiza¢do do Brasil, no periodo citado, acompanhados
de lutas pela democratizacdo e universalizacdo do ensino culminaram na promulgacdo da
Constituicdo Federal (CF) de 1988. Considerada a constitui¢do “cidadd” gerou uma politica
de estrutura mais universal e democrética do ensino e da gestdo, pois reveste-se de principios
democraticos, os quais sdo imprescindiveis para a nova ordem social, para a politica, para a
economia e também para o campo educacional.

A CF de 1988 representa um grande marco na conquista do direito a cidadania
para os brasileiros. A Educacdo Baésica € interpretada neste documento — art. 208 — como um
dever do Estado e direito universal do cidaddo brasileiro, inclusive para a populagdo de jovens
e adultos que ndo tiveram acesso na época adequada (BRASIL, 1988).

A redacdo da CF de 1988 apresenta também o carater de obrigatoriedade para o
Ensino Fundamental, inicialmente considerado para-criancas e jovens com idade de 7 aos 14
anos e, atualmente, expandida pela Emenda Constitucional N° 59/2009 para as criangas e
jovens de 4 aos 17 anos.

O art. 205 da CF de 1988 destaca a responsabilidade da familia e coloca a
sociedade como colaboradora, anunciando que a educag¢do visa o “[...] pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho"
(BRASIL, 1988).

Segundo Vieira (2007, p. 14), esta Carta Magna “[...] de 1988 é a mais extensa de
todas em matéria de educacdo”. Para além da expansao do ensino, o documento anuncia, em
seu art. 206 suas bases da educa¢do mais democriticas, garantindo que o ensino serd

ministrado por principios de:

I - igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola;

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte o saber;
III - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de instituicdes
publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizag¢do dos profissionais da educacio escolar, garantidos, na forma da lei,
planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos, aos das redes publicas;

VI - gestdo democratica do ensino puiblico, na forma da lei; [...] (BRASIL, 1988).
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A organiza¢do de um modelo de gestdo democritica comeca a materializar-se a
partir deste documento e € retomada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB) N° 9394, de dezembro de 1996. Agora talhada com contornos flexiveis, oferecendo
ampla autonomia as unidades federadas para definir as normas estruturantes da gestdao
democridtica, instruindo para maior participa¢do dos atores envolvidos no processo decisorio

nas unidades de ensino. Assim anunciam os artigos 14 e 15 da referida lei:

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

I. Participagdo dos profissionais da educacdo na elaboragido do projeto pedagégico
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 bdsica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e
administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas de direito financeiro
publico (BRASIL, 1996).

No entanto, os documentos CF 1988 e LDB 1996 ndo parecem elucidar
adequadamente os principios € 0 conceito com os quais se pretendia organizar a
democratizagdo da educacdo e da gestdo escolar no pais. Em relacdo a nova ordem legislativa,

Luce e Medeiros (2006) apontam que a garantia legal ndo € suficiente, pois:

E preciso efetivar as conquistas democréticas e prosseguir com uma rigorosa e
fundamental revisdo da legislacdo complementar e ordindria — o reordenamento
legal — e, concorrentemente, construir a estrutura organizacional que permita a
realizacdo dos objetivos e principios da educagdo nacional, no que chamamos de
reordenamento institucional (LUCE; MEDEIROS, 2006, p. 23).

Sem um reordenamento institucional para sustentar os projetos de uma gestdao
com principios democriticos, muitas instituicdes cumpriram € cumprem o0s protocolos
burocraticos da gestao participativa. No entanto, mantém em seu interior o modelo autoritdrio,
ou desorganizado, na maioria das vezes em desacordo com as estruturas sociais que requerem
formas democratizantes de convivéncia.

As medidas adotadas a partir do ordenamento legal ndo foram suficientes para dar
conta dos problemas histéricos da organizacido escolar, tendo como reflexo, transtornos na
gestdo e o consequente fracasso na escolarizacdo dos brasileiros, considerado, como ja

apontado anteriormente, especialmente pelos resultados pertinentes a alfabetizacdo e ao

raciocinio l6gico matemaético.
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A busca pela melhora no ensino, agora marcada com muita intensidade diante das
exigéncias do novo século, requer niveis cada vez mais altos de escolarizacdo, de leitura e
escrita para a populagao brasileira. Pois, € o novo discurso para a formagao do trabalhador que

se instala na sociedade no final do século XX e inicio do XXI, e

[...] refere-se a um trabalhador de novo tipo, para todos os setores da economia, com
capacidades intelectuais que lhe permitam adaptar-se a produgdo flexivel. Dentre
elas, algumas merecem destaque: a capacidade de comunicar-se adequadamente, por
intermédio do dominio dos cddigos e linguagens, incorporando, além da lingua
portuguesa, a lingua estrangeira e novas formas trazidas pela semiética; a autonomia
intelectual, para resolver problemas praticos utilizando conhecimentos cientificos,
buscando aperfeigoar-se continuamente; autonomia moral, por meio da capacidade
de comprometer-se com o trabalho, entendido em sua forma mais ampla de
construcdo do homem e da sociedade, por meio da responsabilidade, da critica, da
criatividade (KUENZER, 1998, p. 39).

O cenario social e econdmico modela-se pelo capitalismo mundial, pela economia
globalizada e neoliberal e impde novas competéncias a serem perseguidas nas reformas
educacionais brasileiras. Estas exigéncias materializam-se com mais vigor, nas politicas
nacionais, a partir dos anos de 1990.

Segundo Heloani e Piolli (2010), o pardmetro que determina a nova ordem
econdmica do capital ocorreu em 1989, com o “Consenso de Washington™, apresentando e
ditando as reformas necessdrias para a América Latina. O Brasil, seguidor do consenso, abre
caminho para que as agéncias internacionais de financiamento apresentem o imperativo e a
regéncia da reforma do Estado, consequentemente, um modelo educacional
internacionalizado.

Como citado anteriormente, a educacdao desempenha papel fundamental no atual
estdgio de desenvolvimento do capitalismo. Oliveira (2002) reconhece que a educagdo, na
reestruturacdo capitalista das tultimas décadas, representou umas das “Condig¢des Gerais de
Produgdo”, o que levou os organismos internacionais a empreenderem grandes esfor¢os no
sentido de obrigarem os pafses em desenvolvimento a reformarem os sistemas educacionais.

Heloani e Piolli (2010), ao discutirem sobre o viés das reformas, defendem que os
ditames e estratégias determinados pelo Consenso de Washington, uma vez composto por

economistas de cunho liberal, tragcaram ajustamentos que:

4 Encontro promovido pelo Institute for International Economics, contou com a participagio de vdrios
economistas latino-americanos de perfil Liberal, para avaliar o desempenho econdmico do processo em curso e
tracar as novas diretrizes das politicas sociais, econdmicas, culturais e educacionais, assim como o novo idedrio
da Reforma do Estados nestes paises. (HELOANT; PIOLLI, 2010)
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Defenderam a elaboracdo de bases para uma nova politica econdmica, social,
cultural e educacional. Nesse encontro, firmou-se também todo ideario da reforma
do Estado, ou seja, do Estado minimo e neoliberal que se traduziu em nosso pais,
nas politicas que buscavam a desregulamentacdo, a descentralizagdo, autonomia
(leia-se: mercé do mercado sem recurso do Estado) e privatizacdo dos servigos
publicos (HELOANTI; PIOLLI, 2010, p.15-16).

Segundo estes autores, o idedrio neoliberal, realizando ajustes na estrutura da
economia mundial, contesta o Estado do bem-estar e consolida-se, no Brasil, minimizando
seu papel e transformando sua for¢a regulamentadora em reguladora. As caracteristicas da
internacionalizagdo do capital, da globalizacdo da economia, das novas tecnologias, das
alteracdes no modelo de producgdo, € que projetam novas relagdes no mundo do trabalho e nas
estruturas sociais. Decorre deste movimento a transformacdo da organizacdo e da gestdo
educacional. Para os autores citados acima, estd em jogo a transformacdo no conteudo e na

forma educacional:

Os valores e os conceitos que decorrem do mundo dos negdcios e da ldgica
competitiva surgem, no Aambito escolar, por meio do conteido das reformas
educativas, e passam a exigir de todos os envolvidos no processo de ensino uma
nova “atitude mental”, uma nova subjetividade (HELOANI; PIOLLI, 2010, p. 14,
grifo dos autores).

Referindo-se as transformacgdes do conteido, estas implicam em mudangas que
serdo expressas nas orientacdes do curriculo que formam o trabalhador. As transformacgdes
referentes a forma manifestam-se nas politicas, nos novos modelos de gestdo, na qualificagdo
e formacao dos educadores, preconizando maior eficiéncia e eficécia.

E consensual, para os estudiosos do trabalho escolar, que outro grande marco
neste contexto foi a Conferéncia Mundial, em 1990, sobre Educacdo para Todos, realizada em
Jomtien, na Tailandia, promovida pela Organizacdo das NacOes Unidas para Educacio,
Ciéncia e Cultura (Unesco). Na Conferéncia sdo tracadas as diretrizes para a educacdo nos
paises capitalistas, incluindo o Brasil. A diretriz fundamental a ser seguida nesta politica é a
educacgdo, e educacdo como condi¢cdo para a equidade social. Oliveira (2004) analisa que a

politica prevé que:

“[...] areducdo das desigualdades sociais deveria ser buscada a partir da expansao da
educacdo, que permitiria as populacdes em situacdo vulnerdvel encontrar caminhos
de sobrevivéncia” (OLIVEIRA, 2004, p. 1130).

Ainda segundo a autora,
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A educacdo como principal meio de distribui¢do de renda e garantia de mobilidade
social serd combinada & no¢do de que o acesso, hoje, a cultura escrita, letrada e
informatizada € inevitdvel e constitui-se no tnico meio de ingressar ou permanecer
no mercado de trabalho ou, ainda, sobreviver na chamada sociedade do terceiro
milénio (OLIVEIRA, 2004, p. 1131).

Buscando bases para os acordos firmados neste evento e a concretizacdo dos
anseios educacionais propostos pela CF de 1988, as politicas educacionais determinaram a
expansdo do ensino, a partir de uma nova forma de organizacdo escolar e de gestdo, sem que
isto significasse maiores investimentos por parte do Estado.

Foi na esteira dessas transformacdes, debatida, elaborada e promulgada a LDB N°
9394/96, que regulamentou os principios democraticos do ensino e da gestdo, introduzidos
pela CF de 1988 e apresentados neste texto. Os eventos como a promulgacao da Constitui¢do
de 1988, a Conferéncia Mundial de Educac¢do para Todos, em Jomtien e a nova LDB 9394/96,
foram essenciais para o ordenamento educacional nos anos1990. Muitos objetivos e metas
foram determinados desde entdo, dentre eles podem-se destacar: (i) universalizacdo da
Educacgdo Bésica, de inicio com foco no Ensino Fundamental, (ii) politicas para assegurar o
processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar, (ii1) estratégias para corre¢do do fluxo
escolar, (iv) valorizacdo e a formacdo dos professores em consondncia com os objetivos do
Estado, (v) democratizacdo da gestdo escolar, (vi) descentralizacdo, entre outros. Tais
principios constituiram-se como pilares para uma estrutura educacional que, a partir do
gerencialismo, pudesse dar conta das demandas e exigéncias do século XXI.

Em Cury (2002), encontramos que a inclusao do principio da gestdo democrética,
no artigo 206 da Constituicdo de 1988, apresenta uma nova ordem antiautoritaria “[...] que
postula a circulacdo do pensamento divergente, rejeita posturas dogmaticas e, por isso, torna
legitima e legal a participagdo do corpo docente nos projetos pedagdgicos da instituicao
escolar” (CURY, 2002, p.171).

O conjunto de proposi¢des legais posto pelas politicas educacionais pretende, pela
gestdo democratica, garantir a universaliza¢do do ensino com resultados mais satisfatorios em
termos de qualidade, mensuraveis nas avaliagdes do Sistema Nacional de Educacdo. Garantir
o direito de todos a educacdo, principalmente no que se refere a educagcdo bdsica, com

expectativa de qualidade, passa ser um grande pilar. Para Freitas (2008, p. 11):

“[...] assim, em razdo das transformacgdes em processo na sociedade e no Estado,
recolocam-se as problematicas da concep¢do do bdsico na educagdo, do direito a
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educacdo, bem como das politicas de descentralizacdo, autonomia, [...] prdticas
participativas”.

Para a autora, ha muito que se avancar entre os discursos, as interpretagdes € as
acoOes necessdrias para a efetivacdo do direito a Educacao Basica.

Sobre o aspecto em que se inserem as proposi¢oes discursivas da cidadania e as
préiticas, Bobbio (2004, p. 43, grifo do autor) afirma que “O problema fundamental em
relagc@o aos direitos do homem, hoje, ndo € tanto justificd-los [...]”, ou mesmo determind-los
por textos e legislacdes. Para o autor, trata-se de protegé-los, por acdes que os executem, €
este ndo ¢ um “[...] problema filoséfico, mas politico” (BOBBIO, 2004, p.43). Um problema
que esta essencialmente ligado ao desenvolvimento global da civilizacdo humana.

A garantia deste direito desafia, desde entdo, o Estado brasileiro, primeiramente
pela necessidade de expansdo, garantindo o acesso e a permanecia de todos a educacido e,
consequentemente, pelas demandas refletidas no trabalho docente, como a qualidade, a
equidade, a inclusdo, a participacdo e o acesso a outros niveis do ensino. No primeiro
momento, os esforcos sdo direcionados ao Ensino Fundamental.

Sem os investimentos adequados para impulsionar a reforma educacional, as
medidas condicionadas para o enfrentamento destes desafios ndo foram suficientes ou apenas
trouxeram a tona outras questdes do fracasso escolar, implicitas na organizacao e nas relacdes
de trabalho docente. Muitas pesquisas vém se debrucando sobre esta nova faceta, focalizando
as consequéncias para a gestdao e professores, especialmente no que diz respeito a sobrecarga

no trabalho (OLIVEIRA, 2004). A autora entende que as reformas foram e sdo marcadas pela

[...] padronizagd@o e massificacdo de certos processos administrativos e pedagdgicos,
sob o argumento da organizagdo sistémica, da garantia da suposta universalidade,
possibilitando baixar custos ou redefinir gastos e permitir o controle central das
politicas implementadas. O modelo de gestdo escolar adotado serd baseado na
combinag¢do de formas de planejamento e controle central na formulagio de
politicas, associado a descentralizagdo administrativa na implantagdo dessas
politicas. Tais estratégias possibilitam arranjos locais como a complementac¢do
orcamentdria com recursos da prépria comunidade assistida e de parcerias. A
equidade far-se-ia presente, sobretudo nas politicas de financiamento, a partir da
definicdo de custos minimos assegurados para todos (OLIVEIRA, 2004, p. 1131).

As circunstancias econdmicas do pais, inseridas na politica capitalista neoliberal,
apontavam para investimentos minimos, apelando para o voluntarismo, o que significa dizer
que a gestao foi impelida a buscar na comunidade o financiamento para os projetos escolares.
Dessa forma, a expansao do ensino sobrecarregou e ainda sobrecarrega os trabalhadores da

educacdo.
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Analisando o conjunto de transformacgdes e reformas na organizacdo do trabalho
educacional, Heloani e Piolli (2010) sugerem que é preciso olhar para as reformas do Estado e
do mercado, pois essas coadunam com as transformac¢des no mundo do trabalho na sociedade
contempordnea que transpdem o “[...] conjunto conceitual e das préticas tipicamente
empresarias para o campo educativo” (HELOANI; PIOLLI, 2010, p. 14), trazendo nova
moldura para trabalho e para gestdo no cotidiano escolar.

Segundo os autores, tais imperativos geram uma sobrecarga para o trabalho
escolar, pois “[...] como todos os trabalhadores, os diretores de escola, foram colocados no
coracdo das reformas como agentes das mudangas e estdo expostos a situagdes de trabalho
causadoras de muito sofrimento” (HELOANI; PIOLLI, 2010, p.14). A ldgica do trabalho

mercantil converge para o trabalho escolar. As evidéncias apontam que:

O que estd sendo pensado e implementado na rede publica sdo as adequagdes as
tentativas gerais do capitalismo contemporineo, com especial énfase na organizagéo
das funcgdes administrativas e de gestdo da escola, assim como o processo de
trabalho dos educadores, envolvidos com a formacdo das futuras geracdes da classe
trabalhadora, tendo em vista a reducio de custo e tempo (BRUNO, 2009, p. 41).

Tal ideia € bésica nos programas de Qualidade Total, traduzidas na educagdo pelas
novas formas de racionalizacdo, de efici€éncia e eficdcia, em um novo modelo de gestdo.
Qualidade Total € o termo que correspondeu, juntamente com o pacote de variados modelos
de “Qualidade”, apresentados para a drea publica na década de 1990, como a nova forma de
gerenciamento no setor publico. Um modelo originério do setor empresarial que preve, entre
outras questdes, formas de controle e o comprometimento de todos com os resultados.
Especificamente no ano de 1995, o ministro Luiz Carlos Bresser Pereira, empossado no
recém-criado Ministério da Administracdo Federal e Reforma do Estado (MARE), adota na
reforma do Estado brasileiro a Gestdao pela Qualidade Total (Total Quality Control)
instalando, portanto, um novo modelo gerencial pautado na participacdo dos atores envolvidos
e em fatores motivacionais.

Para Bresser Pereira (1999, p. 8), o “[...] controle de qualidade total é uma
estratégia empresarial particularmente adequada ao gerenciamento publico [...] Pode-se
descentralizar, controlar por resultados, incentivar a competicdo administrada, colocar o foco
no cliente, mas a descentralizacao envolve o controle democratico, os resultados desejados
devem ser decididos politicamente [...]. Ao mesmo tempo em que esta politica incentivava a
autonomia, aumentava e legitimava o controle e a responsabilizacdio (BRESSER-PEREIRA,

1999).
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1.5 Fundamentos da gestao

As estruturas educativas e organizativas do trabalho docente no Brasil deparam-se
constantemente com as estruturas da teoria da administracdo empresarial. Essas teorias foram
forjadas e adaptadas para a natureza educacional brasileira desde a década de 30. Os estudos
sobre a administra¢io escolar apontam que a organizacdo dos sistemas e institui¢des de ensino
sempre foi permeada por uma concepc¢ao funcionalista e burocratica. Apesar dos esfor¢os no
sentido de transformacdo no modelo, atingindo também os cursos de formacio em
Administragdo Escolar, permanece a hegemonia do modelo empresarial.

No auge das mudancgas do modelo organizacional, no inicio da década de 1990, o
panorama das nossas escolas, principalmente as publicas, apontava para uma administracao
escolar que ndo rompera com a estrutura hierdrquica e centralizadora, mantendo a cultura

individualista e fragmentada. Fusari (1993) observa que nesta década,

[...] apesar de muitos esforcos, pode-se afirmar, infelizmente, que ainda ndo se tem
nas escolas publicas, a ndo ser em alguns casos excepcionais, um trabalho coletivo
organizado cujo objetivo seja a elaborag@o, o desenvolvimento e a avaliacdo de uma
proposta educacional (FUSARI, 1993, p. 69).

Para o autor, os educadores precisavam e ndo tinham clareza das estruturas do
modelo de administracdo empresarial que inviabilizam uma forma de trabalho coletivizado e
democrético. Vivendo em uma sociedade que “[...] valoriza e refor¢a o individualismo nas
pessoas como elemento basico para a manutencao e expansdo do sistema capitalista vigente”
(FUSARI, 1993, p. 71), possibilidades participativas/coletivas encontraram entraves.

O modelo da racionalidade técnica, que constituiu a organiza¢do do ensino no
Brasil, em grande medida, impediu que as estruturas mais democrdticas e organizacdo do
trabalho coletivo atingissem seus objetivos. Este modelo fora fortemente criticado pelos
progressistas da educagao.

Entre os autores que apresentaram uma critica a gestdo e a natureza do trabalho
pedagdgico na década de 1980, destaca-se Paro (1996), que defendeu a especificidade da
educagdo e a inviabilidade de transposi¢do do modelo empresarial para a drea. Apresentou
questdes importantes relacionadas ao papel da gestdo e suscitou que a escola poderia ser um
potencial para a transformacdo social. Explorou, neste sentido, a formagdo e o preparo dos

envolvidos nessa pratica. Vale dizer que, para o autor, as discussdes em torno da



39

“Administracdo Escolar” — ainda nfo estava em uso o termo gestdo — pautavam-se, por duas
concepgoes.

A primeira, presente na formacao, na literatura dos educadores e administradores
escolares e, especialmente, na pritica organizacional das escolas, que emerge das teorias
gerais da administracdo de empresas no capitalismo moderno. Tal modelo taylorista surge, a
principio, para a organiza¢do e gestdo de industrias, na sociedade capitalista, e encontra
espaco para sua aplicacdo em diversas institui¢cdes e organizacdes da sociedade. O taylorismo
¢ reconhecidamente o modelo hegemodnico que inspirou vérias correntes da administracdo em
diversos setores da sociedade. Na educacdo, os principios e os fundamentos deste modelo, em
conjunto, principalmente com os do fayolismo, sdo percebidos até hoje na forma —
racionalidade técnica — de organizacdo e gestao das escolas brasileiras, publicas ou privadas.

A segunda concepg¢do, opondo-se radicalmente

[...] a essa concep¢do empresarial, colocando-se contra todo tipo de administracio
ou tentativa de organizacdo burocrdtica da escola. Ela procura constituir-se, mais
precisamente, numa reacdo ao cardter autoritdrio das relagcdes que dominam no
interior da escola, como de resto em qualquer tipo de organizacdo em nossa
sociedade (PARO, 1996, p.12).

Para o autor, esta segunda concepcdo proclama que, para haver o cardter
democratico, deve-se pautar em uma forma espontaneista, com auséncia de autoridade, isto
por associar autoritarismo com administracdo. Ele defende que as duas posi¢des sdo extremas
e incorrem em grandes equivocos. Para ele, a prética cotidiana pode apontar caminhos para
uma administracio comprometida com a transformacdo social e com a democracia, isto
quando seu principio racional ndo se pautar pelos principios do mercado, mas buscar a
especificidade no processo educacional. Utilizando-se de um conceito mais amplo de
administracdo, e esclarece: “Podemos, entdo, considerd-la como utilizacdo racional de

recursos para a realizagdo de fins determinados” (PARO, 1996, p. 18).

Assim entendida, a qualidade especifica da administracdo (ou gestdo, que serd
tomada aqui como sindnimo) é seu cardter de mediacdo que envolve as atividades-
meio e as atividades-fim, perpassando todo o processo de realizacdo de objetivos. A
partir desse entendimento, o principio fundamental da administracdo passa a ser o da
necessaria coeréncia entre meios e fins, ou seja, para que a administracio
efetivamente se realize, € imprescindivel que os meios utilizados ndo se
contraponham aos fins visados (PARO, 2008, p. 16).

Na concepc¢do do autor, a administragdo assume a fun¢dao de mediadora para a

realizacdo da atividade fim. A finalidade ¢ a produ¢do de um ‘“humano-histérico” que nao
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pode ser separado de sua dimensdo politica nem de sua subjetividade. Em educacgdo, a
administracdo precisa levar em conta o processo de formacdo que vai realizar-se
historicamente na relagdo entre os homens; pois € na convivéncia entre 0s grupos que se
materializa a sociedade. A formacdo deste sujeito deve ser concebida em relacdes
democraticas de trabalho. Nesta finalidade da educagdo, para o autor, ndo se pode transpor

para educacao fins que sao especificos da empresa.

1.6 Gestao democratica: nova roupagem para o taylorismo?

A gestdo da escola bdsica publica, impelida para um status democratico, vem
amplamente sendo discutida nos ultimos tempos. A democratizacdo da educagdo pode ser
apresentada no sentido de universalizacdo do ensino, ou seja, da garantia do direito a
educagdo para todos, sendo que este cardter tem seu significado irrefutdvel. No entanto, a
gestdo democrdtica do sistema e da escola atua no sentido de cooperar com a garantia desse
direito. Muitas pesquisas procuram elucidar o novo paradigma da gestao democrdtica partindo
do principio de que a participacdo e a coletivizacdo sdo imprescindiveis para o desenrolar do

projeto educacional da nagdo. Segundo Cury (2002, p. 173),

A gestdo democrdtica da educagdo €, ao mesmo tempo, transparéncia e
impessoalidade, autonomia e participacdo, lideranca e trabalho coletivo,
representatividade e competéncia. Voltada para um processo de decisio na
participacdo e na deliberacdo publica, a gestdo democritica expressa anseio de
crescimento dos individuos como cidaddos e do crescimento da sociedade enquanto
sociedade democratica. [...] Afirma-se, pois, a escola como espago de construgdo
democratica, respeitado o cardter especifico da institui¢do escolar como lugar de
ensino/aprendizagem.

Paro (2008) completa a ideia acima defendendo que a pritica democratica da
gestdo deve polarizar as “[...] relacdes que envolvem a organizacdo e o funcionamento efetivo
da institui¢do escola” (p. 11). Para ele, a forma como se realiza o trabalho docente é condicao
essencial para viabilizar a estrutura democratica na escola.

Uma vez que todos os esfor¢os para implantacdo da gestdo democrdtica ndo
implicaram, necessariamente, na desconstru¢do do modelo da racionalidade técnica: observa-
se que prevalece, ainda com muita intensidade, o trabalho fragmentado e individual nas
escolas brasileiras.

Autores como Sacristdn (2000), Heloani e Piolli (2014), Oliveira (2004), Leite

(2010), discutem as razdes pelas quais persiste o individualismo no espago escolar, num
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modelo que ndo se restringe unicamente a escola, mas reflexo de um modelo de sociedade, de
histéria humana e de cultura.

As transformagdes ocorridas nos séculos XVIII e XIX, impulsionando o
desenvolvimento do conhecimento e da ci€ncia, impdem uma nova concepcao de homem e de
mundo na sociedade capitalista. Na esteira dessas transformacdes, evidencia-se a necessidade
de uma nova forma de gestdo que, atrelada as novas concepc¢des do capital, forjam uma
subjetividade para o trabalhador na organizacdo de trabalho dos tempos modernos. Uma
subjetividade mais competitiva, individual e especializada que pudesse responder as
demandas daquela época, marcada pela revolucao industrial.

A teoria da administragdo cientifica, conhecida por taylorismo°,

“[...] surgiu como resposta a necessidade de uma redefini¢do do trabalho, para que
pudesse atender a velocidade e ao novo ritmo de producdo das fabricas, onde se
introduziram novos instrumentos de trabalho” (HELOANI, 2003, p. 25).

Nessa teoria, ressalta-se a necessidade de aumentar a producao e atingir 0 maximo
em eficiéncia. Para o autor, prevalece a concep¢do de um homem absolutamente racional e
pautado em valores econdmicos — 0 “homo economicus” — preparado para executar tarefas.
Ainda segundo o autor, compondo este quadro, a teoria proposta pelo fordismo® amplia a
proposta taylorista de producdo, enfatiza a necessidade de especializagdo do trabalhador, a
mecanizacdo da produgdo e, consequentemente, a fragmentacdo do trabalho. Juntas, essas
teorias representam uma forte proposta de gestdo de producdo para a sociedade capitalista.
Essa forma de “[...] organizacdo de trabalho sustentava-se em duas vigas: a tecnologia
(mecanizagdo) e os principios tayloristas” (HELOANI, 2003, p.51, grifo do autor).

Estes principios, na sociedade capitalista, produziram uma nova relacdo do
homem consigo mesmo e com os demais, moldando a competitividade e a individualidade. A
racionalizacao do trabalho capitalista, constituindo o sujeito trabalhador, trouxe um compdsito
ideoldgico que vem atuando tanto na estrutura do trabalho, quanto no controle da vida social.
Caracteristicas como o ato de pensar beneficiando sempre o capital, a secundarizacdo das
diferencas individuais e o aumento do ritmo de trabalho sao aspectos importantes e exaltados

na teoria.

> Frederick Taylor, idealizador do sistema taylorista, buscou os principios cientificos para a organizacdo do
trabalho na empresa no comeco do século XX (cf. HELOANI, 2003).

% Henry Ford apresenta uma nova forma de gestfo da produgdo a partir do processo de “linha de montagem” (cf.
HELOANI, 2003).
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Na prética escolar, os conteidos da teoria traduziram-se em padronizacdo do
desempenho dos docentes ou dos alunos, rotinizacdo das tarefas evitando a flexibilidade e a
participacdo nas decisdes, relacdes hierarquizadas, fragmentagdo e especializacdo de fungdes
e o planejamento externo, entre outros aspectos que acabam por ndo permitir o
desenvolvimento de uma cultura coletiva de trabalho.

No que se refere ao trabalho de alfabetizadores, ou docentes dos anos iniciais do
Ensino Fundamental (1°ao 5° anos de escolaridade), Leite (2010) afirma que, na sociedade
capitalista, os modelos desenvolvidos por Taylor e Ford, para a inddstria, e que sdo
contemplados e adaptados para estrutura educacional do século XX, constituindo-se no

modelo da racionalidade técnica, planejam a escola

[...] semelhante a linha de producgdo industrial: um grupo de especialistas pensava o
plano curricular, definindo os objetivos e conteidos gerais de cada drea; cada
professor decidia sobre o trabalho pedagégico a ser desenvolvido em sala de aula,
em funcdo dos objetivos propostos pelas instdncias superiores; para garantir o
processo, criava-se outro grupo de especialistas para supervisionar o trabalho dos
professores (LEITE, 2010, p. 50)

O autor observa que as marcas dessa escola tradicional, com trabalho fragmentado
e individual, ainda persistem nos dias atuais. Ao defender a necessidade de sistematizacdo no
trabalho pedagdgico, salienta a necessidade de se estabelecerem relacdes democraticas que
favorecam o projeto global da escola, o que significa uma mudanga gradual na gestdo. Para
Leite (2010, p. 52), o desafio da escola publica, e mesmo da privada, “[...] continua sendo a
constru¢do de formas de funcionamento participativo por parte dos educadores envolvidos de
maneira efetiva com o trabalho educacional na institui¢ao”.

Essas teorias, conhecidas como Teorias Cldssicas da Administracdo, com o
desenvolvimento do capital, sofrem transformacdes tanto em suas estruturas de poder quanto
na complexidade da administracdo. As formas coercitivas e manipulativas nas relagdes de
trabalho sdo aparentemente substituidas por um “[...] dirigismo calcado nas praticas de
motivacdo, cooperacdo e integracdo” (BRUNO, 2009, p. 29). No desenvolvimento das
relacdes de trabalho das empresas e ou instituicdes isso pode ser interpretado como
movimentos nem tanto expressivos, diante do taylorismo. Trata-se de uma articulagdo em um
pretenso ajustamento diante dos movimentos de resisténcia enfrentado pela teoria
Cientifica/Classica da Administracao.

Caracteristicas mais humanizadoras nas relagdes de trabalho, substituindo o foco

na tarefa para o foco no homem, marcaram a ideologia da escola das Relacdes Humanas que
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emerge como um novo paradigma, contribuindo para transformar o aspecto da organizacdo do
trabalho, recuperando o sujeito que havia se diluido em detrimento da tarefa.

Para Corréa e Pimenta (2005, p. 27, grifo das autoras),

O ajustamento do trabalhador aos processos de produ¢do em curso, ndo mais
potencializando outros meios mais “econdémicos”, vale dizer, menos dispendiosos,
em termos de controle, dada a resisténcia ao modelo taylorista-fordista, que tendia a
se generalizar, na medida em que amplos contingentes de trabalhadores tinham
maior acesso a escolarizacdo bdsica e a padrdes de consumo mais elevados,
inclusive de bens culturais.

Estes novos ajustes operaram na logica da pacificacdo e do ajustamento da mao de
obra. O desenvolvimento de novas teorias e ideologias apresenta-se, ao longo do
desenvolvimento das empresas e do capital, como mediadora das contradi¢cdes ou oposicoes.
E neste sentido que as organizacdes desenvolvem estratégias, centradas nos seus gestores,
para o controle dos grupos internos e externos, acentuando sempre os objetivos da
organizacao.

No contexto de resisténcia ao Taylorismo, a teoria das organizacdes “[...] ird, pois,
reproduzir as condi¢des de opress@do do homem sobre o homem, ocultando as contradi¢des e
naturalizando as formas histéricas hierdrquicas de burocracia da empresa capitalista”
(HELOANI; PIOLLI, 2014, p. 119). E assim, perpetuam-se, tanto na empresa, quanto na
escola, a 16gica da alienac@o e da ideologia da dominagdo do trabalho. A gestdo sempre €
utilizada como estratégia central para o processo de organizacao ideoldgica e as organizacodes

produtoras da ideologia. Segundo os autores, 0s gestores

[...] sdo, de fato, agentes intercessores contingentes das contradi¢des, pois, a propria
capacidade de encobrir e ocultar faz parte da sua prépria acdo. A eficicia das
media¢des, ou melhor, intervengdes residem na propria capacidade de antecipar
conflitos. Essa é uma caracteristica das organizag¢des hipermodernas: usam e abusam
de dispositivos simboélicos na “manipulagdo da subjetividade” da “classe-que-vive-
do-trabalho” (HELOANI, 2003, p. 119, grifo do autor).

7z

A transformacdo do modelo de gestdo da escola brasileira é condizente com
cendrio de reestruturacdo capitalista que requer uma nova racionalidade no trabalho. A
especializacdo, a massifica¢do, o dominio intelectual e a rigidez transformam-se em principios
mais flexiveis, exigindo do trabalhador novas habilidades cognitivas, dinamicidade e novas

relacdes no trabalho.
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A competitividade e a busca por qualidade trazem desafios para as empresas e
organizacdes, incluindo-se a educacio que se coloca diante da proposi¢do de formar o cidaddo
trabalhador em uma nova dindmica de mercado.

A organizacgdo do trabalho na sociedade e na escola edifica-se sob a égide de uma
l6gica de poder que refor¢a normas e valores, buscando a adesdo dos trabalhadores por meio
dos recursos psicologicos. A drea da administracdo, neste sentido, ganha novos
direcionamentos explorando seus estilos de lideranga na busca de maior eficiéncia e eficicia.
Uma vez redemocratizada e globalizada, a sociedade ndo mais comportard estruturas
organizativas que se pautam por relacdes monocraticas e hierdrquicas. O poder ndo € mais
fixo. O modelo de administracdo pauta-se por centros multiplos de poder funcional, a partir de
um sistema de regras/normas, pautado pela responsabilizacdo e pelas politicas meritocraticos.
Assim, “[...] atualmente, as hierarquias de poder serdo mais solidariamente estabelecidas
quanto menos monocraticas elas se apresentarem” (BRUNO, 2009, p. 35). Segundo a autora,
¢ um momento em que se visualiza a despersonalizacio do poder e traz uma nova
caracteristica a gestao.

Para Corréa e Pimenta (2005), a gestdo vai ocupar-se da selecdo e do treinamento,
garantindo a cooperacdo do trabalhador no esquema de trabalho proposto. As relacdes
autoritdrias, a massificacdo e a alienacdo no trabalha em educagdo, vao, aos poucos, sendo
substituido por novas relacdes de poder e ideologias. A mesma ldgica que rege as
organizacdes-empresas ¢ utilizada, pelo Estado, para as instituicdes publicas. E a 16gica da
democracia participativa que se instala na sociedade capitalista neoliberal. Para Bruno (2009,

p. 27), uma forma racional de organizacdo do poder:

Como os mecanismos de poder desta nova estrutura sdo relativamente invisiveis e as
hierarquias perdem a forma piramidal e monocraitica de antes, a aparéncia por ela
assumida € a de uma democracia participativa. A ideia de participagdo perpassa as
novas formas de controle social tanto dentro quanto fora dos locais de trabalho
(BRUNO, 2009, p 27).

Esses ajustamentos vém, ao longo dos contextos das transformagdes histdricas da
sociedade e da cultura, tentando ocultar as dominacdes e criar aparéncias de consenso. Ha
sempre um reforco ideoldgico para nao deixar escapar o objeto central- o capital.

Analisando as diversas teorias e estudos organizacionais, 0 que se observa, no
plano ideologico, € sempre o “requentar”, com alguns novos incrementos, da resistente teoria
tayloriana. TensOes e conflitos sdo sempre evidéncias para uma nova racionalidade, um novo

paradigma. A este respeito, pode-se refletir sobre o que escrevem os autores:
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As diferentes correntes, desde Taylor — passando pela escola de rela¢cdes humanas de
Mayo — até as correntes contemporaneas de qualidade total, evoluiram de um
controle mais direto e hierdrquico do trabalho para teorias psicologizantes de
manipulagdo da subjetividade. Toda uma producio tedrica mais recente, nesse
campo, foi feita para referenciar medidas voltadas para o maior comprometimento e
responsabilizagdo do trabalhador com os resultados e fins das organizacdes
(HELOANI; PIOLLI, 2014, p. 120).

Os autores defendem que o ponto central das correntes é apresentar uma ideologia
que legitime a dominacdo dos trabalhadores. A individualizacdo mantém-se como instrumento
de controle, estimulada pela progressao na carreira, pelos beneficios junto a organizacao, pela
necessidade de avaliacdo positiva no plano individual, tudo isto respaldado pela politica

meritocrdtica. Neste sentido, os autores defendem que:

Cada vez mais as contradi¢gdes vivenciadas pelos trabalhadores permanecem latentes
e inconscientes, por essa mesma razio, bastante eficientes. Conforme destaca Pages
(1987), elas sdo transformadas e absorvidas na politica contraditéria da organizagao
que tende a, cada vez mais, individualizar os conflitos coletivos. O individuo segue
isolando-se dos demais trabalhadores, interiorizando, ou mesmo, introjetando as
restrigdes, as coercdes e os estimulos, transformados em angtstia e prazer. A
individualizacdo, portanto, vai emergindo como opg¢do preferencial das praticas de
gestdo nas empresas hipermodernas. As avalia¢des individuais destruiram o senso de
coletivo no trabalho (HELOANI; PIOLLI, 2014, p. 120).

Dai decorre uma contradicdo entre as orientacdes contemporaneas para a
transformac¢do nas relacdes de trabalho que estabelecem a necessidade do caréter coletivo, ao
mesmo tempo em que mantém as estruturas que o impossibilitam. Nao ha viabilizacdo de
projetos coletivos, pois “[...] a idealizac@o do eu e as projecdes narcisicas sdo canalizadas para
o trabalho, assim como também a busca pelo reconhecimento e protecao” (HELOANI;
PIOLLI, 2014, p. 120).

No ambito do trabalho escolar, as teorias criticas da educacdo tém sido nos
ultimos anos um fator importante, revelando as possibilidades e as contradicdes que figuram
nas institui¢des de ensino. Em se tratando dos educadores, como j4 citado, a consciéncia €
fundamental para interpretar as estruturas racionais e técnicas que perpassam o interior das
escolas. Os caminhos mais eficientes, consoantes com os objetivos e fins escolares, s6 podem
ser alcancados com a consciéncia de toda realidade, explorando o espaco de participagdo e
democracia,

Oliveira (2010) tem defendido a importincia do elemento politico na escola,
alegando que a forma como se organiza o trabalho escolar e a gestdo tem, ao longo dos
tempos, pelo modelo da racionalidade técnica ou das novas tecnologias e ideologias de poder,

provocado o esvaziamento do elemento politico. O trabalho escolar limita-se a organizacao
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competitiva, individual, imposta pela via da racionalidade técnica como forma mais adequada
para atingir seus objetivos, uma vez que lhe falta a reflexdo critica. Em outras palavras, a
tradicdo taylorista, que deu forma a organizagdo, tende a perpetuar-se, porém, agora, com

“aparéncia” mais democratica.

1.7 Analisando as reformas educacionais e suas contradicoes: onde esta a

democratizaciao?

Resgatando o ja discutido, fica evidente que a configuracao de uma forma de vida
individualista que determina os contornos da sociedade capitalista até o presente momento, e
o modelo de estrutura organizacional escolar, pautado na nova racionalidade técnica, de modo
geral tém dificultado a cooperacao e a coletivizag@o no trabalho docente.

Na escola, as tentativas para a superacdo do trabalho individualizado tém sido
amplamente discutidas. H4 duas décadas, Veiga (1995) ja apontava que o modelo tradicional

nao corresponde as exigéncias da atualidade:

O modelo tecnicista, apoiado em paradigmas positivistas e da ciéncia, que reforcou a
eficiéncia e a eficdcia pela produtividade, de forma fragmentada, entrou em crise e
ndo responde mais as demandas por solugdes globalizadas e interdisciplinares dos
problemas (VEIGA, 1995, p. 41).

No contexto que urge a democratizagdo do ensino e das relacdes no seu interior,
esta, ganha contornos via reformas educacionais, tanto no que diz respeito a universaliza¢do —
acesso ao conhecimento por todos —, quanto as formas de gestdo e organizacdo do trabalho
escolar. E preciso repensar esses novos modelos de gestio que foram se constituindo desde
entdo.

Assume-se que o ensino requer um formato mais democritico, participativo,
mudando as relagdes de trabalho estabelecidas no interior das institui¢des escolares. Veiga
(1995, p. 51) reforca a ideia da democracia na escola, tendo como base a construcdo coletiva
de seus processos, que “[...] supde e exige [entre outros] o rompimento com estruturas
mentais e organizacionais fragmentadas”.

Foram os movimentos dos anos 1970 e 1980 que impulsionaram na educagdo a
transformac¢do do conceito de administracdo para o de gestdo; e vislumbraram a superacao do

Taylorismo e o surgimento de novas formas para essa organizacdo do trabalho escolar.
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Preconizavam, principalmente, a mudan¢a do modelo rigido e autoritidrio da administracdo
taylorista para o conceito de gestdo associado a participagdo democrética.

Para muitos autores, as reformas caracterizadas, como ja aqui apontado, por um
viés economicista, ndo passaram de um aprimoramento da teoria cldssica da administragao,
seguindo os mesmos contornos que operam na modernizacdo da administragdo das grandes
empresas contemporaneas. Superada a visao de trabalho fragmentado, emerge um movimento

indicativo de

[...]  participagdo, trabalho de  equipe, flexibilidade, polivaléncia,
multifuncionalidade, trabalho por metas e objetivos, difundidos com os processos de
reestruturagdo produtiva (HELOANI; POLLI, 2012, p. 31-32).

Na visdo destes autores, trata-se de um modelo pds-fordista. A reformulacdo dos
conceitos da administracdo empresarial, em conformidade com os paradigmas do mercado e

dos organismos internacionais, € importada para os sistemas de ensino. Assim,

Os conceitos de qualidade total, de descentralizagdo, de autonomia e de avaliacdo,
articulados com a perspectiva do toyotismo, apresentaram-se no discurso do MEC e
foram amplamente reproduzidos nos diversos espagos de atuagdo dos educadores
submetidos a um processo de “qualificagdo” (ROSAR, 2010, p. 158, grifo da
autora).

Segundo a autora, os programas ditados pelos paradigmas oficiais aproximaram as
escolas, com seu cotidiano, ao mundo das empresas mais avancadas. A renovacdo de
conceitos, relativos as novas tecnologias e no campo da administracdo da educagdo, nao
apresentou correspondéncia na pratica das institui¢des educacionais brasileiras, podendo “[...]
ser consideradas como expressdes mais virtuais do que reais de uma realidade que ganha
aparéncia hipermoderna e avangada em termos tecnologicos” (ROSAR, 2010, p. 158). Pois,
na maior parte das escolas, as estruturas e esséncia permaneceram inalteradas. Deve-se
lembrar que a renovacdo ocorreu tendo como base um Estado minimalista, principio da
politica neoliberal, onde a proposta de expansido e renovacdo da educacido se deu sem os
investimentos necessarios.

Os anos 1990 refletem um amplo contexto de reformas, tanto no Estado quanto
em suas politicas. A descentralizacdo fica no centro das reformas, transfere aos niveis
regionais os recursos € atribuicdes, imprime maior autonomia gerencial aos administradores
publicos, diminui as relagdes hierdrquicas e o controle intenso. Estas sdo algumas

caracteristicas implementadas para a reforma da administracdo publica pelo ministro Bresser



48

Pereira no governo de Fernando Henrique Cardoso — 1995 a 1998 (BRESSER PEREIRA,
1999).

O novo paradigma de gerenciamento das instancias ptblicas contemplando a
Gestao pela Qualidade Total, tratado anteriormente no texto, trouxe para o nivel da educacao
um modelo gerencial que recebe criticas por distanciar-se da realidade das escolas brasileiras
(OLIVEIRA, 2010). Na reforma educacional, a prerrogativa da descentraliza¢io, incorporada
a gestdo democrdtica, aponta para outra organizacdo dos processos educacionais e educativos,
e traz em seu compdsito a distincdo de maior participacdo. No caso especifico da
descentralizacdo administrativa, financeira e pedagédgica da educacdo, vale ressaltar o
aparente viés economicista. Assim, a descentralizacdo, trata-se, em primeira instancia, de um

movimento que implicard em:

Uma transferéncia de responsabilidade dos 6rgdos centrais para os locais, da Unido
para os Estados e destes para os municipios, como implicard também um movimento
de repasse direto de certas obrigacdes de 6rgdos do sistema para a escola. Assim a
democratizagdo da educagdo serd compreendida pelo estado como uma necessidade
de procurar imprimir maior racionalidade & gestdo (OLIVEIRA, 2010, p. 129).

A autora destaca que os interesses por movimentos descentralizadores, no pais,
aumentaram diante da redemocratizacdo da sociedade, como se descentralizacdo fosse um
sindbnimo de democratizacdo. A descentralizacdo levou muitos gestores a apelarem para o
voluntarismo, buscando nas comunidades os recursos necessdrios a realizacdo de seus
projetos. O incentivo a participagcdo e responsabilizagdo das comunidades e trabalhadores
educacionais tem o apoio da midia, que faz apelos a participacdo através de lemas como
“amigos da escola”.

Instalou-se naquele contexto uma notdria contradi¢do: se por um lado a
descentralizacdo revela uma nova estrutura gestiondria, desarticulada do poder central na
medida em que incita projetos locais acompanhados da participacdo e colaboracdo dos
diversos atores, por outro lado o Estado mantém, mesmo que de forma oculta, uma nova
forma de regulacdo. A regulacdo € apresentada nos programas de avaliacdo, nas metas, nos
parametros nacionais para educacdo dos brasileiros, nos programas de formagdo de
educadores e, principalmente, nas politicas de Qualidade Total, que dominaram as politicas
educacionais a partir da década de 1990.

Heloani e Piolli (2010, p. 19, grifo dos autores) destacam que:
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O controle centralizado se expressa por meio de metas de qualidade a serem
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 se
concentra em resultados obtidos, assume 0s objetivos como consensuais e definidos
“a priori” e as tecnologias pedagdgicas e de avaliagdo como processos certos,
estaveis e objetivos (HELOANI; PIOLLI, 2010, P. 19, grifo dos autores).

Neste sentido, percebe-se a manipulacdo dos docentes e gestores pela ideologia
organizativa. Se, por um lado, as reformas educativas “podem” inspirar experiéncias mais
democraticas e participativas, por outro, vérios autores (OLIVEIRA; PINI; FELDFEBER,
2011) tém apresentado a outra face desta l6gica. No caso, a politica do governo projeta-se em
face de um “[...] novo rearranjo no nivel macro, redefinindo as bases as quais se assentam
uma nova regulacdo social” (OLIVEIRA; PINI; FELDFEBER, 2011, p. 13).

A gestdo, nessa nova politica, compreende uma necessidade de forte regulacdo,
constituindo um elemento importante na tensdo que se apresenta entre os niveis locais e o
nivel central, representado pelo Ministério da Educacao (MEC), ou mesmo pelas secretarias
de estado ou dos municipios. Aos niveis locais, assim como aos gestores das escolas, insere-
se maior responsabilizacdo no processo de ensino.

O processo de descentralizacdo fundamentado como principio democratizante,
especialmente nos documentos legais, impele contraditoriamente uma “[...] maior
racionalizacdo a gestdo da mesma” (OLIVEIRA; PINI; FELDFEBER, 2011, p. 17). As

autoras apresentam que:

Esses novos modelos de gestio do ensino ptblico, fundados em formas mais
flexiveis, participativas e descentralizadas de administragdo dos recursos e das
responsabilidades, atribuiram maior autonomia a unidade escolar e passaram a exigir
da escola novos papéis (OLIVEIRA, PINI, FELDFEBER, 2011, p.13).

Na realidade, tal processo pressupde flexibilidade administrativa, maior
autonomia e um grau de descentralizacdo, no sentido de que as escolas captem mais recursos
nas comunidades e insiram uma nova légica de trabalho na busca da qualidade.

A légica da “qualidade” tem sido muito questionada, pois equaciona politicas de
resultados a educacdo como se fosse simples traduzir qualidade em metas e objetivos
mensurdveis e quantificiveis. No Brasil, o Sistema Nacional de Avaliacao tem regido esta

z

politica. O desempenho das instituicdes nos sistemas nacionais € medido pelo Sistema
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Nacional de Avaliacdio da Educacdo Basica (SINAEB), atrelado ao Ideb’. Isto impeliu a
criacdo de outros sistemas de avaliagdo em vdrios Estados € municipios, com o intuito de
alcancar as metas desejdveis.

Em Minas Gerais, o sistema de avaliagdo, consoante com as determinagdes e
metas do SINAEB, é chamado de Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacdo Publica
(SIMAVE), responsdvel por acdes e programas voltados ao resultado em avaliacdes,
principalmente as avaliacdes do Programa de Avaliacdo da Rede Publica de Educacdo Basica
(Proeb).

Nesse contexto, a avaliacdo tem servido de instrumento de controle do trabalho

docente, o que se faz por meio de

[...] premiacdo aos professores cujos alunos apresentam desempenho satisfatério e o
contrario, maior pressdo e cobranca daqueles cujos alunos ndo apresentam bom
desempenho (OLIVEIRA, PINI, FELDFEBER, 2011, p. 29).

No caso de Minas Gerias, a premiacdo vinha sendo efetivada a partir de bonus
pago aos trabalhadores das escolas com resultados satisfatérios nas avaliagcdes do Proeb, a ser
esclarecida posteriormente no texto. No ano de 2015, sem justificativa aos servidores, o bonus
foi interrompido. No entanto, manteve-se a Avaliacdo de Desempenho Individual (ADI) de
cada servidor. A avaliacdo por competéncias processa-se claramente no estabelecimento de
metas e agOes direcionadas pelo carater tecnicista. O Art. 5° da Resolugao SEPLAG n° 001, de

janeiro de 2013, que rege a avaliacdo do servidor diz que:

A Avaliagio de Desempenho por Competéncias obedecerd aos principios
constitucionais da legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade, eficiéncia,
respeitado sempre o contraditério e a ampla defesa, e deverd observar as seguintes
competéncias essenciais: I - Foco em Resultados; I - Foco no Cliente; III -
Inovagdo; IV - Trabalho em Equipe; e V - Comprometimento Profissional (MINAS
GERALIS, 2013b, p. 11).

As propostas dos programas de avaliagdo de desempenho do servidor, implicitas
no resultado dos alunos, traduziram-se no objetivo maior do dmbito do trabalho escolar. E a
busca por resultados mais satisfatorios que mobiliza tanto os sistemas quanto as institui¢des e
docentes, para que possam criar estratégias que permitam atingir metas estabelecidas por estas

avaliacoes.

7 Criado em 2007, o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb) sintetiza os dados do desempenho
dos alunos nas avaliacdes do Saeb e Prova Brasil, em conjunto com os dados do fluxo escolar (aferido a partir
das taxas de reprovacdo e abandono).
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Na prética cotidiana, na inddstria e também na escola, mantém-se um poder
central de controle e regulacdo que, nos dizeres de Rosar (2010, p. 164), “[...] permanece a
hierarquia disfar¢cada sob as formas democraticas”.

Apontar a necessidade de uma reestruturacdo, convocando os sujeitos envolvidos,
ndo é garantia de envolvimento participativo, pois tal diretriz ndo tem sido suficiente para a
compreensdo de praticas coletivas. E preciso repensar as relagdes de poder que estio postas
no interior das escolas. Sao estas relagcdes que merecem atengdo. Nesta perspectiva, nao faz
sentido organizar a vida escolar em torno de fundamentos planejados fora de seu contexto,
nem tampouco continuar com uma gestdo verticalizada pelo controle do Estado, mantendo o
trabalho isolado dos docentes.

A forma colaborativa de trabalho surge como um dos paradigmas da idade pos-
moderna, um principio necessdrio a articulacdo das agdes. A colaboracdo e o coletivo
apresentam-se, repetida e intensamente, como solucdes aos problemas educacionais, porém a
falta de clareza dos sentidos que estdo implicitos na colaboracdo pode, por vezes, produzir
resultados danosos ao plano democritico, no seu sentido real. E preciso compreender os
fatores e determinantes do processo de colaboracio, conhecer seus propositos e condigdes.

Paro (2008) defende que a fun¢cdo mediadora da gestdo tem um papel fundamental
neste sentido. Dentre as questdes que fardo sentido ao desenvolvimento do trabalho coletivo

na escola, o autor destaca trés:

A assisténcia pedagégica a ser fornecida aos educadores em seu proprio ambiente de
trabalho, o oferecimento de condi¢des objetivas de trabalho e a gestdo do tempo
dedicado as atividades escolares. A assisténcia aos educadores ndo se restringe a
necessdria existéncia de coordenadores ou assistentes pedagdgicos, que prestam seu
servico na organizagdo do trabalho coletivo junto aos professores, mas se estende a
todas medidas do sistema de ensino referentes a uma autentica formagao permanente
em servico, que privilegie ndo apenas aspectos técnicos, mas também a
disseminagdo de uma visdo transformadora de educacao (PARO, 2008, p. 30).

As condicdes de trabalho sdo apresentadas na valorizacdo do profissional,
incluindo as condi¢des materiais. Nessa linha de argumentacdo, o autor defende saldrios
adequados para dedicagdo do educador a uma unica instituicdo, além da urgéncia da
adequacdo do nimero de alunos por sala, o que tem se apresentado como um fator relevante
ao desgaste do docente. Quando o autor aponta a gestdo do tempo, refere-se as condi¢des de
hordrios que devem existir para a integracdo com os pares, para planejamento coletivo,
avaliacdo do seu trabalho, troca de experiéncias, discussdes de questdes de ensino e da gestao,

receber assessoria pedagdgica, além de outras atividades que podem colaborar com o
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desenvolvimento do professor e do grupo. Para que isto ocorra, o trabalho do docente nao
pode limitar-se a sala de aula.

A escola que visa representar sua comunidade, proposta sempre apresentada pelos
programas de gestdo democrdtica, especialmente nas campanhas de elei¢do de dirigentes,
quando o sistema assim funciona, precisa acolher as demandas que emergem neste espaco,
reconhecendo que ela estd inserida em um universo cultural, social e econdmico mais amplo.
Nao se pode reduzir a forga coletiva apenas para responder a metas de um Estado ambicioso
por resultados. Afinal, a quem interessa o trabalho coletivo na escola? E quais devem ser suas
finalidades?

O processo de eleicdo de diretores, que muitos estados e municipios instituiram, o
fortalecimento dos conselhos escolares e colegiados, sdo programas que tendem a fortalecer a
gestdo democratica. No entanto, vérios autores, € mesmo a realidade vivida pelas escolas

publicas, apontam em outra dire¢do. Rosar (2010, p. 30) conclui que:

As politicas publicas que emanam do Estado, desde que surgiram de forma mais
estruturada num conjunto de acdes-fins, no inicio do século XX, nunca implicaram
gestdo democratica das mesmas. Ao contrario, sua gestdo sempre foi um atributo dos
gestores desse aparelho de poder e sempre serviram aos interesses do Estado e da
classe que o controla, ainda que em determinados momentos esse aparelho de poder
tenha sido obrigado a incorporar exigéncias da classe trabalhadora, para evitar
rupturas revoluciondrias. Mas, no Ambito das politicas e dos servigos destinados a
classe trabalhadora, esta jamais foi consultada acerca da pertinéncia das mesmas.

Com titulo de gestdo democritica segue a organizacido escolar, permeada de

contradigdes e certa inocéncia diante do sistema.

1.8 A coletividade nas politicas: contemplando Minas Gerais no discurso x

materializacao

Nas escolas, o desafio de privilegiar o trabalho coletivo significa ampliar as
decisdes pedagdgicas, as probabilidades de superar a fragmentacido e o desenvolvimento de
projetos colaborativos em consonancia com a realidade escolar.

A organizagao do trabalho coletivo no e para o espaco escolar é entendida aqui
como uma condicdo fundamental para o desenvolvimento pedagdgico, principalmente nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, onde o curriculo e a organizagdo do espaco e tempo,

orientados pelos documentos legais, parecem direcionar-se neste sentido.
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Jogando luz para a realidade das escolas estaduais de Minas Gerais, anos iniciais
do Ensino Fundamental, a partir da leitura de documentos da organizacio do trabalho escolar,
verifica-se que, desde o ano de 2001, as condi¢des de trabalho coletivo sdo estabelecidas para
o aprimoramento das praticas dos alfabetizadores®, condi¢do essencial a organizacdo de ciclos.
“Os ciclos atribuem maior autonomia ao professor e demandam a constru¢do de uma prética
mais coletiva, colaborativa e investigativa” (MINAS GERALIS, 2001, p. 40).

Estas evidéncias sao refor¢cadas em 2004, a partir da expansdo dos ciclos de
alfabetizacdo para todas as etapas dos anos iniciais do Ensino Fundamental®. Até entdo, o
ciclo contemplava apenas os 1% e 2 anos (MINAS GERAIS, 2003, p. 3). O mesmo

documento define em seu art. 9° que:

A organizacdo da prética educativa deve resultar de um trabalho coletivo, tendo
como horizonte a concretizagdo da proposta pedagdgica da escola e buscando
fortalecer, em cada acdo ou decisdo tomada por seus profissionais, a formagéo e o
sucesso escolar dos alunos. O plano de ensino de cada equipe e professor deve
resultar de um trabalho coletivo, envolvendo, pelo menos, as equipes de
profissionais que atuam no mesmo ciclo, ano ou 4rea curricular (MINAS GERALIS,
2003a, p. 3).

A rede estadual de ensino, no ano de 2004, apresenta um conjunto de alteracdes
para a organizacdo escolar. A ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos!’ e a
expansdo dos ciclos nos anos inicias foram os fundamentos para os programas mineiros nos
proximos anos. Dentre estes programas, citam-se: a parceria com o Centro de Alfabetizagao,
Leitura e Escrita — Ceale!'' — para apoio ao trabalho de alfabetizacdo e a formacdo docente; o
programa mineiro Intervencdo Pedagdgica Alfabetizacdo no Tempo Certo (PIP),
estabelecendo metas para os niveis de escrita e leitura das criangas; a redefini¢do do SIMAVE
e Proeb, publicando o resultado das escolas por meio de boletins/relatérios de resultados; a

reorganizacao curricular para o Ensino Fundamental e médio; entre outros. Destes programas,

8 Ver SEEMG/SIAPE/CPP: Dicionario do Professor, 2001.

9 Art. 3° - Nos anos iniciais, a organizagio escolar do ensino fundamental passa a ter dois ciclos de alfabetizagdo:
I - Ciclo Inicial de Alfabetiza¢do com a durag@o de trés anos; II - Ciclo Complementar de Alfabetiza¢do com a
duracdo de dois anos (MINAS GERALIS, 2003, p. 1) [...]O ciclo inicial para alunos na faixa etaria de 6 aos 8
anos, sendo sequentemente, introdutdrio, fase I e fase II. O ciclo complementar para a faixa etdria dos 9 aos 10
anos, na sequéncia de fases IIl e IV. (MINAS GERALIS, 2003, p. 2).

100 Decreto n° 43.506, de 06 de agosto de 2003, institui o Ensino Fundamental de nove anos na rede estadual
e antecipando a legislacdo federal.

'O Centro de Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (Ceale) é um 6rgdo complementar da Faculdade de Educagio da
UFMG, criado em 1990, com o objetivo de integrar grupos interinstitucionais voltados para a drea da
alfabetizacio e do ensino de Portugués; em parceria com SEE/MG, organizaram um conjunto material para o
trabalho de professores, para apoio a sua formacdo e para o desenvolvimento do curriculo de Lingua
Portuguesa - Alfabetizacdo.
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o PIP" foi se remodelando e adquirindo a centralidade em acdes de intervengdo para os alunos
com baixo desempenho nas avaliagdes do Proeb, se mantém, nos dias atuais, com a
nomenclatura de Atendimento Pedagégico Diferenciado (APD).

Em 2008, o caréter coletivo no trabalho € intensificado para a consolidacdo das
metas (MINAS GERAIS, 2008a). Em agosto do mesmo ano, o governo do Estado determina
que o que vai disciplinar o pagamento do Prémio Produtividade aos servidores é o Programa
de Acordo de Resultados (MINAS GERAIS, 2008b). Da rede estadual, o governo exige a
consolida¢do do acordo nas escolas, via Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais
(SEE/MQG) e Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE), sendo que as metas sdo baseadas
no desempenho satisfatdrio das escolas nas avaliagdes externas. Foi estabelecida uma escala
de proficiéncia para cada escola. Este acordo € redefinido em 2013, na sua 2* etapa,
ressaltando seu cardter de instrumento de pactuacio de metas por meio de indicadores,
reafirmando compromissos entre a SEE/MG, as SRE, e as escolas estaduais, na busca por um
desempenho satisfatério. Tal instrumento continua impactando no pagamento do Prémio de
Produtividade. O documento traz como lema a seguinte frase: “Estado melhor para viver
comeca com um jeito melhor para trabalhar” (MINAS GERALIS, 2013b).

A partir 2000 e até os dias atuais, os programas decorrentes da politica do Estado
mineiro, em consonancia com a politica do governo Federal, trazem para escola um discurso
de autonomia e descentralizacdo, com base na participacdo e gestdo democritica, a0 mesmo
tempo em que estabelecem metas, diretrizes curriculares e expandem os programas de
avaliacdo externa do trabalho escolar.

As medidas democratizantes que instituem instrumentos de gestdo democrética,
como o Projeto Pedagdgico das escolas, as elei¢cdes de diretores, a criacdo de conselhos e
colegiados, entre outros, nao sio suficientes para alterar a estrutura das escolas, diante do viés

economicista assumido nas politicas educacionais. De acordo com os estudos realizados, a

12 A Resolugiio 2197da SEE de MG de outubro de 2012 dispde sobre a organizagio e funcionamento das escolas
estaduais de educagdo bésica e em relacdo ao PIP diz o seguinte: § 2° Faz parte integrante do Projeto Politico-
Pedagdgico o Plano de Intervencdo Pedagdgica (PIP) elaborado, anualmente, pela Equipe Pedagdgica da
Escola, a partir dos resultados das avaliagdes internas e externas, com o objetivo de melhorar o desempenho
dos alunos no processo de ensino-aprendizagem e garantir a continuidade de seu percurso escolar. Art. 6° Os
profissionais da Escola devem reunir-se, periodicamente, conforme cronograma estabelecido pela Equipe
Gestora, para estudos, avaliacdo coletiva das acdes desenvolvidas e redimensionamento do processo
pedagogico, conforme o previsto no Projeto Politico-Pedagdgico e no Plano de Intervencdo Pedagdgica (PIP).
Art. 71 A andlise dos resultados da avaliacdo interna da aprendizagem realizada pela Escola e os resultados do
Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica - SIMAVE-, constituido pelo Programa de Avaliacdo da
Rede Piblica de Educagdo Basica - PROEB -, pelo Programa de Avaliagdo da Alfabetizagdo - PROALFA - e
pelo Programa de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar - PAAE - devem ser considerados para elaboracio,
anualmente, pela Escola, do Plano de Interven¢do Pedagdgica (PIP).
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organizacdo do trabalho escolar apresenta fortes contradicdes na sua pratica. Ao falar sobre
estrutura da escola que permanece inalterada, Paro (2008) lembra que € preciso compreender
o que se diz por estrutura escolar. Considera o conceito de estrutura, que ndo € apenas o
conjunto de a¢des ordenadas e conscientes, “[...] mas todas as que derivam da sua existéncia
enquanto grupo social” (CANDIDO, 1974, p. 107, apud PARO, 2008, p. 14). O autor defende

que:

Como grupo social a escola é dotada de dinamismo que extrapola sua ordenacdo
intencional, oficialmente instituida. As formas de conduta dos individuos e grupos
que compdem a escola, suas contradi¢cdes, antagonismos, interacdes, expectativas,
costumes, enfim, todas as maneiras de conviver socialmente, nem sempre podem ser
previstas pelas determinacdes oficiais (PARO, 2008, p. 15).

Mesmo que as determinacdes imponham os limites e conduzam as condutas dos
individuos ou grupos, para o autor, o pesquisador do espago escolar deve estar atento ao
processo condutor do ordenamento e desvelar que medidas produzem mudancas ou afirmam
as determinagdes.

As contradi¢Oes, evidenciadas no contexto da descentralizacio, da participacdo e
da autonomia na gestdo democrdtica, que tem facetas diferentes no plano discursivo € no
interior das institui¢cdes, impeliram novas formas de organizacdo do trabalho escolar,
considerando-se a realidade mineira e o contexto nacional. Se, por um lado, ha uma forte
tendéncia reguladora de viés economicista impedindo os projetos e avancos dos planos
escolares, por outro, porém, algumas pesquisas t€m apresentado escolas conseguem progredir
em relacdo a criagcdo de um ambiente democratico (ADRIAO; BORGHI, 2008). E nesse
cendrio de contradicdes que esta pesquisa se insere, tentando identificar os fatores que

dificultam ou facilitam a organizagdo do trabalho coletivo na escola.

1.9 As condicoes do trabalho escolar: poder e manipulacao

Na compreensdo da temdtica, hd a necessidade de se fazer a distingdo entre a
organizagdo do trabalho escolar e o de organizagdo escolar. Oliveira (2010) utiliza o termo
trabalho escolar, ou organizacao do trabalho, como um conceito econdmico, orientado para a
divisdo de trabalho na escola. Neste conceito, estardo implicadas as relagdes de poder, as
relagdes hierarquicas, a divisdo de tarefas. “O conceito de organizagdao do trabalho deve ser
compreendido a luz das teorias econdmicas” (OLIVEIRA, 2010, p. 133), para que se possa

perceber a origem dos objetivos inseridos na instituicdo. A escola, mesmo com suas
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especificidades, deverd refletir a forma de organizacdo de trabalho na sociedade. Para a
autora, este ¢ um fato a ser constatado, apesar de muitas controvérsias na literatura
educacional.

Quanto a organizacdo escolar, a autora aponta que o termo estd relacionado as
formas de ensinar e de avaliar, além da organizacdo docente para tal tarefa. As alteracdes no

modelo de gestdo foram direcionadas para edificacdo das novas formas que exigiram

Novos critérios de enturmacdo, novos procedimentos de avaliagdo, o que tem
implicado mudangas nos métodos e instrumentos de observagdo e registro, o que,
por sua vez, tem resultado em dispéndio de maior tempo do professor para
atendimento aos alunos e reunides com colegas para planejamento e avaliagdo do
trabalho (OLIVEIRA, 2010, p. 134).

Tais condi¢des repercutem diretamente na organizacdo escolar, trazendo para o
debate educacional questdes sobre os processos de flexibilizagdo e precarizacio das relagdes

de trabalho docente. A mesma autora assume que:

A expansido da educagdo bdsica realizada dessa forma sobrecarregard em grande
medida os professores. Essas reformas acabarfo por determinar uma reestruturagao
do trabalho docente, resultante da combinacdo de diferentes fatores que se fardo
presentes na gestdo e na organizacdo do trabalho escolar, tendo como coroldrio
maior responsabilizacdo dos professores e maior envolvimento da comunidade
(OLIVEIRA, 2004, p. 1131).

O modelo de gestdo participativa, que se constituiu em defesa do envolvimento
dos diversos atores no processo de planejamento, administracdo e organizacdo da escola,
significou também o aumento da jornada de trabalho dos professores, diretores e vice-
diretores, a0 mesmo tempo em que imprimiu maior responsabilizacdo aos agentes.

Considerando a participacdo um elemento fundamental, Zeichner (2008) acredita
que o desenvolvimento do profissional docente necessita de uma atitude protagonista da
classe. Ele argumenta que € importante criar oportunidades de participa¢do para nao restringir
a atencdo dos docentes apenas as suas salas de aula; no entanto, alerta para que este

envolvimento mais amplo ndo gere demandas exageradas.

Em alguns casos, ao se criarem mais oportunidades para os professores participarem
na tomada de decisdes, no ambito da escola, sobre o curriculo, os funcionarios, o
ensino etc., isso pode significar a intensifica¢do de seu trabalho (ZEICHNER, 2008,
p. 543).

Muitas vezes, essas demandas exageradas no tempo de trabalho docente

provocam um afastamento dos professores dos espacos de participacdo; na realidade, é o
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motivo pelo qual muitos optam pela seguranca da sala de aula. Outro fator ligado com esta
esquiva é o medo da perda de autonomia, sem a devida compreensao de que a autonomia esti
presente também no processo coletivo mais amplo.

Tratando da autonomia e da coletividade, Sacristan (2000, p. 198) assinala que o
“[...] trabalho em grupo do professor pode lhe subtrair autonomia em suas fung¢des, do ponto
de vista da capacidade de iniciativa individual, em troca de oferecer um projeto global mais
coerente” com a proposta pedagodgica da escola, garantindo tanto a unicidade, quanto a
continuidade dos projetos.

O conflito, a contradicdo, a falta de estrutura e de recursos das diversas ordens,
presentes no cotidiano escolar, trazem o desafio para organizar o trabalho escolar e docente.
Provocam, muitas vezes, o imobilismo, ou contrariam os interesses dos que se engajam nas
mudancas. O diretor, no desempenho de seu papel, também estd exposto as condig¢Oes
precdrias, o que pode impedi-lo de contribuir para o avanco do projeto escolar mais
autdbnomo, a0 mesmo tempo em que também ndo consegue responder as demandas das
politicas educacionais.

Na esfera das institui¢des educacionais, ainda persistem o baixo envolvimento e o
distanciamento da cultura democrética e autdonoma. Segundo Oliveira (2010), esta falta de
participacdo nas escolas publicas € justificada, também, pelo “[...] abandono e pela caréncia
material” (OLIVEIRA, 2010, p. 141), submetendo os trabalhadores a uma carga de trabalho e
obrigacdes que lhes fazem retirar o tempo e disposi¢do para o envolvimento diferenciado e
politizado.

No campo das pesquisas educacionais, muitas vertentes sdo apresentadas sobre a
organizacdo do trabalho escolar. A pesquisa de Adrido e Borghi (2008), alicer¢ada no interior
da escola, destaca o papel que algumas escolas desempenham, superando suas condi¢des e

impactando positivamente na aprendizagem. As autoras afirmam que:

[...] a falta de iniciativa da escola em alterar sua forma de organizacdo diante de suas
evidentes dificuldades tem contribuido para a re(produgdo) do fracasso escolar na
escola piblica (ADRIAO; BORGHI, 2008, p. 87, grifo das autoras).

Para as autoras, o comprometimento com os projetos escolares, o engajamento na
busca de autonomia, o envolvimento e a cooperagdo, sdo fatores que contribuem com o
sucesso.

As autoras dizem que ndo se trata de culpabilizacdo das escolas, mas de

compreender se o modelo no qual a escola se estruturou/estrutura (modelo racional e
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burocratico) dificulta e impede mudancas na organizacdo do trabalho, principalmente, a
realizacdo de projetos coerentes com os objetivos de suas demandas enddgenas. Abrir um
espaco para o debate reflexivo, coordenar as acdes a partir de objetivos comuns, trocar
experiéncias, dialogar, buscar o conhecimento e a sua socializagdo, parecem medidas
necessdrias quando a escola pretender romper com a cultura de trabalho individualizado. Nao
se nega o significado das iniciativas de superacdo de muitas escolas, no entanto a autonomia
nem sempre é concedida ou encontrada na fragilidade do trabalho escolar. Retomando a ideia
de Paro (2008), € o olhar atento do pesquisador que pode revelar as mudancas que estdo
ocorrendo.

Mesmo reconhecendo a aparente forca da racionalidade, traduzida na politica
gerencialista e meritocrética, que paga bonus pelo desempenho dos professores, ou atrela sua
evolucdo na carreira ao processo de avaliagdo de desempenho, ideia que ganha terreno no
espaco educacional, € preciso reconhecer o potencial de intervencdo e transformacdo dos
gestores e docentes no cotidiano escolar. A fun¢do do gestor mescla-se a tentativa de cooptar
a adesdo e participagdo de todos no atendimento das expectativas dos Orgdos centrais e,
também, na organizacdo de formas mais justas e éticas de trabalho, colocando a escola como
espago de desenvolvimento de relacdes e transformacio das injusticas. E preciso refletir que
os autores aqui tratados, quando apontam a gestao como via de favorecimento das politicas do
Estado, estdo chamando a atengdo para a necessidade de investir no potencial transformador

de forma consciente. Mesmo acreditando que

A dominagdo da organizagdo, exercida pela interiorizacdo de valores, fica entdo
favorecida ndo s6 pelas novas estratégias de gestdo, mas também por gerar maior
instabilidade e a inseguranca nos trabalhadores, bem como, imprimir-lhes
sentimento de culpa e responsabilizacio (HELOANI; PIOLLI, 2014, p. 122).

Pode-se afirmar que, no cotidiano escolar, sempre € possivel construir uma
estrutura considerara ideal que pode vir a romper com a légica do Estado.

Oliveira (2010), Ball (2005), Heloani e Piolli (2014), também discutem a logica
imposta pelas politicas educacionais das ultimas décadas, ou a logica da responsabilizacdo. Os
autores nao apresentam o desenvolvimento do trabalho sujeito a uma fatalidade determinada,
mas exploram a necessidade do conhecimento e da conscientizagdo, por parte dos educadores,
sobre estas questdes que merecem ser problematizadas e enfrentadas pelo coletivo escolar.

E necessério analisar e entender os motivos pelos quais o Sistema Nacional de

Avali¢do amplia, a cada nova politica, programas que massificam e intensificam o trabalho na
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escola. Esse sistema, perversamente, promoveu sérias consequéncias. Segundo Freitas (2008,

p. 74),

A divulgagdo dos resultados da Prova Brasil fomentou comportamentos orientados
para a competi¢do, premiagcdo e puni¢do. Pesquisas que realizamos mostraram que
assim, como ocorria com o SAEB, a interpretagdo dos resultados ndo tem sido
realizada pelos sistemas educacionais e pelas escolas, de modo que a tdnica acaba
sendo o controle externo e remoto efetuado pelo INEP/MEC.

A critica do autor refere-se a um sistema de avalia¢do que, para além do controle
do trabalho docente, organiza, no cendrio brasileiro, uma disputa entre as instituicdes, através
do ranking e uma corrida para preparar alunos para os testes, alterando os objetivos do ensino.
Além disso, um sistema que tem, muitas vezes, levado a exaustdo os professores, a medida
que aumenta consideravelmente a possibilidades da acdo reguladora e indutora do Estado.
Esta centralizagc@o passa a ser um instrumento de poder de grupos especializados e, de forma
contundente, corrdi a democracia no interior das escolas.

Para Ball (2005), os professores sdo inseridos em uma nova performatividade,
tentando corresponder aos imperativos da competi¢do e ao cumprimento de metas; no entanto,
perdem os compromissos humanisticos do verdadeiro profissional, sendo que, no final, “[...] a
eficacia prevalece sobre a ética” (BALL, 2005, p. 548). Em relacdo ao papel do gestor, o autor

¢é enfatico:

O trabalho do gerente envolve incutir uma atitude e uma cultura nas quais os
trabalhadores se sentem responsdveis e, ao mesmo tempo, de certa forma
pessoalmente investidos da responsabilidade pelo bem-estar da organizacdo. Nos
termos de Bernstein, essas novas pedagogias invisiveis de gerenciamento, realizadas
por meio de avaliagdes, andlises e formas de pagamento relacionadas com o
desempenho, “ampliam” o que pode ser controlado na esfera administrativa (BALL,
2005, p. 545, grifo do autor).

Ao longo das décadas, nas quais foram desencadeadas as reformas educacionais,
pouco se viu de efetivacio para valorizacdo e melhoria do trabalho docente. Ao contrério, hd a
ideia de que a desvalorizacdo e desqualificagcdo docente t€m se agravado nos ultimos anos
(OLIVEIRA, 2004), em detrimento das propostas e programas do governo. Embora, nas
politicas, o discurso se propague pela via da qualidade, valoriza¢do, modernizacdo, para a

autora,

A constatacdo de que as mudangas mais recentes na organizacdo escolar apontam
para uma maior flexibilidade, tanto nas estruturas curriculares quanto nos processos
de avaliacdo, corrobora a ideia de que estamos diante de novos padrdes de
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organizacdo também do trabalho escolar, exigentes de um novo perfil de
trabalhadores docentes (OLIVEIRA, 2004, p. 1139).

Entre as determinacdes das reformas e a sua implementagdo, hd uma grande
lacuna que somente as pesquisas que chegam ao chdo da escola, no seu cotidiano, podem
identificar. Os avangos, de forma generalizada, podem ser desconsiderados, no entanto, €
preciso reconhecé-los. Oliveira (2004, p. 1140) destaca que a escola “[...] transmissiva,
autoritaria, verticalizada, extremamente burocratica mudou”. Porém, ainda ndo ha
correspondéncia ao modelo democrético e coletivo de trabalho.

Como afirmado anteriormente, sdo as novas relacdes de poder, agora menos
centralizado, mais invisivel, apoiadas no campo psicoldgico e subjetivo, que dinamizam o0s
espacos sociais. Um campo de manipulagcdo do trabalhador que envolve medo, dependéncia,
responsabilizacdo, culpa e outros sentimentos e cria uma dependéncia fisica, uma idealizacdo.

Heloani e Piolli (2012, p. 33) sustentam que:

Esta relacdo de dependéncia, que afeta o conjunto dos trabalhadores submetidos a
tais esquemas de gerenciamento, é causada pela tensdo que coloca o sujeito em
novas situagdes de pressdo e risco pelo cumprimento de metas, prazos e critérios
supostamente de qualidade, mas substancialmente geradores de um trabalho
intensificado, competitividade e individualismo.

Na materializagdo das politicas com novas formas de poder, disseminadas pela
sociedade capitalista, h4 uma manipulacdo de cariter aparentemente positivo que desperta
prazer. O prazer de ganhar destaque cumprindo as metas, com os bonus que sdo atrativos,
com o respeito da gestdo e dos colegas, com a vontade de estar entre os melhores. Os
trabalhadores sdo envolvidos numa rede de seducio e pertencimento que acaba doutrinando
seus corpos. Contraditoriamente provoca a inseguranca diante da possibilidade de nao
corresponder as expectativas.

Com os estudos de Foucault (1979), sobre o poder na sociedade capitalista,
verifica-se que o poder coercitivo ndo tem mais sentido e nem efeito na atualidade. Para ele, a

nocdo de poder relacionado a mecanismos de repressdo do Estado é exagerada e insuficiente,

Pois, se o poder tivesse s6 a funcdo de reprimir, se agisse apenas por meio da
censura, da exclusdo, do impedimento, do recalcamento, 2 maneira de um grande
superego, se apenas se exercesse de modo negativo, ele seria muito fragil. Se ele €
forte é porque produz efeitos positivos a nivel do desejo - como se comeca a
conhecer - e também ao nivel do saber (FOUCAULT, 1979, p. 148).
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Foucault (1979) apresenta os efeitos do poder sobre os corpos dos sujeitos,
incluindo no que se refere ao adestramento. Assim, os sujeitos submetem-se, sem perceber, a
esse poder, tomando-o como uma verdade inquestiondvel. Isto torna-se visivel no espago
escolar, diante do poder das politicas do Estado, onde o trabalho realiza-se muito mais pela
normatizacdo, pela recompensa, pelo convencimento e sentimento de responsabilizacdo, do
que pela coercdo. Nas novas formas de organizacdo do trabalho, hd um poder disciplinador
dos corpos: o resultado é o esforco do sujeito para liberar todo seu potencial produtivo, ao
mesmo tempo que inibe sua forga politica e transformadora. Os corpos sao ddceis na
instituicdo, e os movimentos de resisténcia existem e sdo quase invisiveis.

As determinagdes e regulamentacdes permeiam a escola pelo discurso da verdade
e, para Foucault (1979, p. 12), a verdade “[...] € deste mundo; ela € produzida nele [...] e nele
produz efeitos regulamentados de poder”. Para o autor, cada sociedade tem seu regime de
verdade, “[...] isto é, os tipos de discurso que ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros”
(Ibidem). Estes discursos sdao mantidos, ou ndo, por técnicas e praticas do poder que,
internalizando as verdades nos sujeitos, forjam uma subjetividade, muitas vezes
imperceptivel. Tal processo foi caracterizado pelo autor como a “tecnologia do eu”.

A partir desta perspectiva de poder, os discursos de verdades irdo produzir
estruturas para controle do trabalho na sociedade. O discurso da produtividade coloca o
holofote sobre o desempenho do individuo ou da instituicdo, traduzindo-se em
responsabilizacdo, reconhecimento, aceitacdo e prémios. O processo € disciplinador, provoca
mudancas para além das formas e materializacdo do trabalho, transformando, assim, o préprio
trabalhador (BALL, 2005). O controle da performance estd inserido no préprio trabalhador,
por informacdes, metas, indicadores, normas e outras. O autor apresenta a ideia de que o
mundo contemporaneo, nas reformas do ensino, trouxe para o trabalho escolar a dindmica da

performatividade, que

[...] € uma tecnologia, uma cultura e um método de regulamentacdo que emprega
julgamentos, comparagdes e demonstragdes como meios de controle, atrito e
mudanca. Os desempenhos de sujeitos individuais ou de organizagdes servem de
parametros de produtividade ou de resultado, ou servem ainda como demonstragoes
de “qualidade” ou “momentos” de promocao ou inspe¢do (BALL, 2005, p. 543).

O objetivo do trabalhador da educagdo centra-se em resultados cada vez mais
eficientes. H4 uma perspectiva de gerencialismo que se consolida, cabendo ao gerente criar
mecanismos para estimular, julgar e comparar profissionais em termos de resultado. Ball

(2005) defende que este processo transforma o trabalhador na medida em que cria uma nova
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subjetividade, forja uma nova identidade. Analisando o conjunto de reformas educacionais no

capitalismo contemporaneo, o autor defende:

[...] meu foco principal aqui ndo sdo estruturas e praticas, mas a reforma de relagdes
e subjetividades, e as formas de uma nova disciplina reinventada que surge a partir
disso. Em cada tecnologia da politica da reforma estdo inseridos e determinados
novos valores, novas identidades e novas formas de interacdo (BALL, 2005, p. 546).

As politicas estruturaram mecanismos que fizeram emergir um novo tipo de
professor que, nos dizeres do autor, ¢ um professor que consegue “[...] maximizar o
desempenho” (BALL, 2005, p. 554), mesmo que as custas de muito sacrificio pessoal. O

mesmo autor esclarece que:

A performatividade atinge profundamente a percepcdo do eu e de nosso proprio
valor. Coloca em pauta uma dimensdo emocional, apesar da aparéncia de
racionalidade e objetividade. Assim, nossas respostas ao fluxo de informagdes a
respeito do desempenho podem engendrar nos individuos sentimentos de orgulho,
culpa, vergonha e inveja [...] (BALL, 2005, p. 550).

Sao professores e educadores atuando como empresdrios da educac¢do, como
trabalhadores de empresas e como tais, sujeitos a toda forma de regulacdo do desempenho,
direcionando o trabalho de forma competitiva. Este novo perfil de professor, na maioria das
vezes, direciona sua vida e acdes a partir de um plano forjado pelo Estado, ou diga-se, pelo
mercado, desconsiderando assim o projeto da realidade escolar, ou mesmo do anseio pessoal.
De acordo com o autor, a prética na sala de aula perde o sentido e a especificidade do local,
pois € direcionada por demandas externas. Imerso neste contexto que forja a subjetividade e a
identidade, a partir dos treinamentos, da geréncia, da bonificacdo e outros, o professor nem
sempre identifica esta realidade.

Lafetd (2001, p. 63) compreende que a subjetividade esta locada no sujeito, porém

nao se reduz a ele:

A subjetividade é algo essencialmente social, pois o sujeito vive em sociedade, onde
estdo presentes regras, politicas e ideologias, que afetam diretamente seu modo de
pensar e agir na vida. A subjetividade é algo préprio do individuo e condicionado
pelo meio social em que vive.

7z

Para a autora, é apostando na subjetividade, ou como apontado por Foucault
(1979), na “tecnologia do eu”, que se legitimam os propdsitos da organizagao.
Heloani e Piolli (2012) refletem sobre a nova subjetividade do trabalhador e as

possiveis consequéncias. Estes autores chamam a atengdo para a organizacdo do trabalho
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escolar e os efeitos na subjetividade dos educadores, destacando, principalmente, o
adoecimento da classe docente diante do processo dos critérios de produtividade e
desempenho. Também ressaltam, em suas producdes, o papel do modelo gerencialista que é
elaborado e edificado em uma “[...] ideologia utilitdria que vai traduzindo as atividades
humanas em indicadores de desempenho” (HELOANI; PIOLLI, 2012, p. 31). Partilham,
também, a ideia de que o gerencialismo € um mecanismo de poder de uma cultura empresarial
no setor publico que “[...] busca incutir performatividade na alma do trabalhador (BALL,
2005, p. 545).

O trabalhador da educagdo responsabiliza-se, crescentemente, pelos resultados da
escola, pois 0o modelo gerencialista exige dos trabalhadores um processo de sujeicdo e
dedicacdo para atingir as metas previamente estabelecidas, caracteristica de centralidade e
autonomia controlada. Neste contexto, ¢ melhor seguir a regulamentag¢do para ndo ser visto
com incredulidade (HELOANTI; PIOLLI, 2012).

Os aspectos das condi¢des inadequadas a que os trabalhadores docentes sdo
submetidos, discutidas anteriormente no texto, sdo também contemplados nas discussdes Dal
Rosso (2011) e Heloani e Piolli (2014). Estes autores apresentam as consequéncias que a
intensificagcdo do labor produz no contexto de trabalho. O sofrimento e adoecimento t€m sido

objeto de preocupacdo no campo educacional. Esta questao tem o entendimento de que:

Elevacdo e reducdo da intensidade do trabalho ndo sdo tendéncias que operam
aleatoriamente. Os modos, os modelos, os sistemas, as escolas de organizar o
trabalho, que conseguem tornar-se hegemonicos, tendem a manter-se por periodos
mais longos, ou seja, preservam-se na medida em que sua capacidade de produzir
mais valor responde as necessidades de acumulagdo (DAL ROSSO, 2011, p. 150).

Esta coeréncia tende a sustentar-se produzindo seus efeitos, pois, submetidos a
l6gica do mercado e hoje aos principios do Toyotismo', percebe-se que o assentamento do
excesso de trabalho deixa marcas de sofrimento, que sdo facilmente encontradas no cotidiano
escolar. Isto envolvendo fatores que tém sua origem tanto nas reformas educacionais, quanto

nas demandas do cotidiano escolar, pois

O professor, diante das variadas funcdes que a escola publica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar fungdes de agente publico, assistente
social, enfermeiro, psicélogo, entre outras. Tais exigéncias contribuem para um
sentimento de desprofissionalizacdo, de perda de identidade profissional, da

13 Modelo Japonés de produgio também denominado pés-fordismo, ohnismo, neofordismo... Calcado na
flexibilizagdo, Circulos de Controle de Qualidade , descentralizacdo nos processos produtivos, entre outros
elementos ( Cf. HELOANI, 2003).
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constatacdo de que ensinar as vezes nao € o mais importante (Noronha, 2001). [...].
Nesse contexto € que se identifica um processo de desqualificacdo e desvalorizacdo
sofrido pelos professores (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Esses aspectos que impelem a desprofissionalizacdo, que inviabilizam a
organizacdo do trabalho na perspectiva coletiva, uma vez que retira a autonomia do docente e
a sua “[...] condicao de participar da concepg¢ao e organizacao de seu trabalho” (OLIVEIRA,
2004, p. 1132). Os aspectos tratados produzem um conjunto de desarranjos para a organiza¢ao
escolar. Esta légica provoca a fragmentacdo do coletivo ao desmantelar as relacdes de
confianca, desfavorecer o didlogo, submeter os educadores a sobrecarga de responsabilidade e
de trabalho e, assim, provocar o sofrimento e adoecimento. O modelo gerencial afeta a
organizacao do trabalho e as relacOes neste espaco.

Apesar de todo apelo direcionado as relacdes democraticas e participativas nas
empresas contemporaneas, em muitas escolas permanecem o isolamento e a individualizacdo
no trabalho. Heloani e Piolli (2014, p. 125) destacam que “[...] o coletivo é mais que um
grupo, pois o que o define € a constru¢do de regras e oficios que vao nortear as relagdes
interpessoais e de trabalho.”, podendo ser for¢a na edificacdo do sujeito individual. Assim, os

autores consideram que:

O coletivo pressupde o estabelecimento de relagdes intersubjetivas edificantes de
reconhecimento que situa o trabalhador como sujeito para si. A abordagem do
sujeito, em nossa concepg¢do, ndo quer ficar restrita aos conflitos individuais entre a
dimensao desejante do sujeito e os ditames impostos pela organizacdo, mas situar
este no coletivo, na sua dimensdo histérica de potencial transformador da
organizagdo do trabalho [...] (HELOANI; PIOLLI, 2014, p. 126).

Na esteira destas discussoes, retoma-se a necessidade do elemento critico a gestdao
e ao espaco de trabalho, como for¢a que revela as contradi¢des e potencializa as acdes
democriticas. E preciso reconhecer o potencial do trabalho e dos trabalhadores na escola,
favorecendo a conscientizacdo e a pertinéncia das resisténcias que ocorrem no cotidiano
escolar. Numa perspectiva democrética, sem excluir o reconhecimento do poder do Estado, é
preciso também reconhecer o papel dos trabalhadores na organizacdo do trabalho e ndo
apenas na execucao do mesmo.

Distanciado do pensamento de que o trabalho contemporaneo se estabelece numa
relagdo de dominados e oprimidos, o trabalhador hoje, em qualquer setor, se “[...] reconhece
através do desenvolvimento da autoestima, do sentimento de pertencer a uma unidade social,

cultural e democritica” (LAFETA, 2001, p. 69). Neste sentido, é preciso explorar a

conscientizacdo, ampliar o papel democrético e participativo, reconhecendo os frequentes
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movimentos de resisténcia e descontentamentos, que, segundo a autora, sio movimentos que
condicionam, muitas vezes, as mudancas.

Os espacgos coletivos de organizagdo pedagdgica existem e necessitam ser
repensados para que possam atingir os objetivos democréticos e cooperativos. Apesar de todo
carater mercantil na educagdo, as novas politicas educacionais suscitam uma forma de se
compreender a organizacdo escolar a partir da democratizagdo. Assim, pela coletividade, é
possivel conseguir ampliar as decisdes pedagdgicas e superar os conflitos. A organizacdo do
trabalho coletivo no espaco escolar é entendida aqui como uma condicdo importante e
necessdria para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas, o desenvolvimento dos
educadores e, consequentemente, dos educandos.

Compreender a esséncia do trabalho de forma coletivizada demanda conhecer o
homem em sua esséncia. A partir da constitui¢do dos sujeitos e do trabalho em sociedade,
pode-se explicar a relevancia da constitui¢do do coletivo tanto para os sujeitos, no caso 0s
educadores, quanto para a escola e sociedade. A teoria Histérico-cultural tem sido uma
abordagem importante trazendo elementos fundamentais para compreender a gé€nese do

homem e da sociedade na qual esté inserido.

1.10 O trabalho coletivo: concepc¢ao a partir das contribuicoes da abordagem Histérico-

Cultural

A abordagem Histdrico-Cultural € uma concepg¢ao tedrica, originaria dos estudos
de Vigotski (2008), desenvolvida a partir de suas pesquisas sobre as funcdes psicoldgicas
superiores tipicamente humanas. A teoria entende o homem como um ser essencialmente
social e historico, identificando que, nas relagdes com a cultura, encontram-se recursos que
corroboram com o seu desenvolvimento, o do grupo e o da propria humanidade. Clot (2006a,
2006b, 2008), aprofundando os estudos sobre o trabalho, interpreta e relaciona as produgdes
vigotskianas com a atividade laborativa do homem na sociedade contemporanea.

As concepgOes marxistas, pelas quais Vigotski se orientou, revelam que as
mudancas histdricas na sociedade, na consciéncia € no comportamento humano sao originadas
a partir da atividade humana. Assim, o trabalho ganha destaque na teoria marxista, centrada
no materialismo histérico dialético.

Vigotski (2008, p. 62) defende que “[...] o desenvolvimento psicolégico dos
homens ¢é parte do desenvolvimento geral de nossa espécie e assim deve ser entendido”. As

fungdes psicoldgicas superiores humanas sao interpretadas admitindo que o homem “[...] age
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sobre a natureza e cria, através das mudangas nela provocadas, novas condi¢gdes naturais para
sua existéncia” (Ibidem). A vida material e a transformagdo dos instrumentos de trabalho
originam novas estruturas sociais e de pensamento.

Vigotski (2008) buscou um novo método para a Psicologia. Um método mais
adequado a sua concepg¢do e de seus colaboradores, fornecendo a possibilidade da andlise e
compreensdo das formas superiores do comportamento, rejeitando as teorias utilizadas por
seus contemporaneos: “[...] o que eu quero é, uma vez, tendo aprendido a totalidade do
método de Marx, saber de que modo a ci€ncia tem que ser elaborada para abordar o estudo da
mente.”(VIGOTSKI apud COLE; SCRIBNER, 2008, p. 27).

Vigotski (2008) procurou se afastar de concep¢des reducionistas ou subjetivistas;
suas producOes representaram um grande embate a psicologia da época, opondo-se aos
naturalistas e mentalistas, revelando um novo conceito na psicologia historicamente
fundamentada.

Para o tedrico, a abordagem histérica era mal interpretada por alguns de seus

contemporaneos, uma vez que:

Para eles, estudar alguma coisa historicamente significa, por defini¢do, estudar
algum evento passado. Por isso, eles sinceramente imaginam existir uma barreira
intransponivel entre o estudo histérico e o estudo de formas comportamentais
presentes. Estudar alguma coisa historicamente significa estudi-la no processo de
mudanga: esse € o requisito basico do método dialético (VIGOTSKI, 2008, p. 68).

O estudo histérico permite ao homem o conhecimento de si mesmo, o de seus
semelhantes, assim como o da sociedade. Todo fendmeno que ocorre na natureza deve ser
compreendido a partir dos fendmenos que o cercam ou o cercaram. O desenvolvimento do
homem e o da sua consciéncia € um fendmeno historico e social. Pode-se dizer que as func¢des
psicolégicas do homem desenvolvem-se pela via de seu envolvimento cultural; assim,
interpretar a complexidade do fendmeno da conduta humana € possivel a partir de seu meio
imediato, acompanhando suas relacdes sociais, ou seja, sua histéria. Para o autor acima, a
complexidade das funcdes psicoldgicas compde-se em uma dimensdo mais ampla, emergindo
a partir das caracteristicas da espécie humana e do processo social e histérico que envolve os
sujeitos.

Sendo assim, evidencia-se, na formagao da consciéncia humana, o significado das
relacdes entre os sujeitos, uma vez que, para Vigotski et.al. (2010), o homem é um ser

essencialmente social; sem a interacdo com a sociedade ele nunca poderd desenvolver-se com
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as habilidades, as qualidades, ou as propriedades que sdao o resultado do desenvolvimento
sistematico de toda a humanidade.

Vigostki (2008), a partir de Engels, defende que o desenvolvimento social e
mental tem sua origem definida no desenvolvimento dos instrumentos, estes simbolizando a
atividade humana. A compreensdo de que o desenvolvimento do psiquismo se dd em func¢do
do processo histérico da sociedade, da cultura, tendo a atividade humana como centro do
processo, também € contemplada por autores contemporaneos da gestdo escolar. Paro (2002,

p. 15) defende que:

Como ser histérico, o homem transcende a realidade meramente natural (tudo o que
existe independentemente de sua vontade e de sua acdo) pela producdo de sua
propria existéncia material. Fundado numa postura de ndo indiferenca diante do
mundo (ORTEGA Y GASSET, 1963), o ser humano afirma sua vontade criando
valores que ddo origem a objetivos os quais ele procura realizar pelo trabalho
(atividade transformadora adequada a fins (MARX, [19—]).Nesse processo, ele se
faz sujeito (caracteristica distintiva de sua humanidade), no preciso sentido de autor,
de quem atua sobre o objeto para realizar sua vontade, expressa nos valores por ele
criados historicamente (PARO, 2002, p. 15).

Todo trabalho € uma atividade social, o que implica reconhecer, no seu conjunto,
as questdes fundamentais para o desenvolvimento do homem. Os autores desta abordagem

defendem que os seres humanos,

[...] diferem dos animais em aspectos fundamentais: eles tém uma histéria social
coletiva e ndo se adaptam passivamente a natureza. Além disso, eles mudam
ativamente sua natureza de acordo com sua vontade. Essa transformagdo da natureza
¢ realizada fazendo-se uso de instrumentos no processo de trabalho (VAN DER
VEER; VALSINER, 2009, p. 65).

A relagd@o do homem com a natureza nao € passiva; € pelo trabalho, transformando
o natural, que os homens elaboram instrumentos, criam sistemas de signos compartilhados
socialmente. A medida que conhecem o mundo e o transformam, os homens podem
comunicar suas experiéncias e desenvolver novas funcdes psicoldgicas, o que significa uma
constante transformacao e ou evolu¢do do homem e da humanidade.

A atividade laboral fornece as condi¢des de desenvolvimento da humanidade
desde os seus primérdios. A condi¢do de homem primitivo € abandonada no momento em que
essa atividade, realizada na sua forma cooperativa, em grupos, impeliu a necessidade da
comunicacdo e possibilitou o desenvolvimento da linguagem. Partindo da criagdo dos

primeiros instrumentos a gradual transformacdo “[...] planejada e deliberada da natureza”
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(VAN DER VEER; VALSINER, 2009, p. 128), Engels afirmava que, enquanto 0os animais
apenas fazem uso da natureza, o homem pode controld-la.
Na complexa relacdo entre o bioldgico e o sociocultural, Vigotski, a partir de

estudos de seus predecessores e contemporaneos, assinala que:

[...] o desenvolvimento do homem, como um tipo bioldgico, aparentemente ja estava
basicamente terminado no momento em que a histéria humana comecou. Isto, é
claro, ndo significa que a biologia humana tenha estacionado desde o momento em
que comecou o desenvolvimento histérico da sociedade humana [...] Mas essa
mudanca biolégica da natureza havia se tornado uma unidade dependente e
subordinada ao desenvolvimento histérico da sociedade humana (VYGOTSKY;
LURIA, 1930, p. 54, p.70 apud VAN DER VEER; VALSINER, 2009, p.220).

Sao as fungdes superiores, tipicamente humanas, que despertaram o interesse de
Vigotski (VAN DER VEER; VALSINER, 2009), ou seja, as que emergem das funcdes
bioldgicas e representam a ordem social e cultural internalizada no sujeito. Pelo trabalho, o
homem passou de uma ordem natural para um nivel cultural e, desde entdo, domina a historia

de sua evolugdo. Para Pino (2000, p. 54),

O homem cria suas préprias condigdes de existéncia social da mesma forma que cria
suas condi¢des de existéncia material. Por serem obra do homem, estas condi¢des de
existéncia social ou formas de sociabilidade humana, das mais simples das
sociedades tribais as mais complexas das sociedades contemporaneas, integram o
elenco do que denominamos produgdes culturais.

Os homens estdo em constante processo de dominio e transmissdo da cultura; as
caracteristicas do humano e de cada sujeito sdo adquiridas na cultura. O autor destaca que
“[...] o homem ¢ artifice de si mesmo” (PINO, 2000, p. 51). Ao tecer consideracdes sobre o

tema, defende que:

[...] afirmar que o desenvolvimento humano é cultural equivale, portanto, a dizer que
¢ histdrico, ou seja, traduz o longo processo de transformacdo que o homem opera
na natureza e nele mesmo como parte dessa natureza.

No entanto, isso ndo exclui o determinante biol6gico; a concepcdo vigotskiana
salienta que a base do desenvolvimento humano estd na relacdo entre os processos inferiores —
de origem bioldgica- e os processos superiores — que caracterizam o homem sdécio histérico.

No desenvolvimento das fungdes superiores, as relacdes do homem com o mundo
e consigo mesmo sdo sempre mediadas pelo outro, por agentes culturais, através de signos e
instrumentos, sendo que a linguagem constitui-se como o principal sistema simbdlico de

mediacdo, determinante fundamental da consciéncia humana. O homem ¢é capaz de se
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apropriar e dominar cada vez mais os recursos que sua cultura oferece e a si proprio. A partir
da experiéncia com o mundo real e o contato com os elementos de representacdo da realidade,
como 0s signos, os sujeitos constroem seu cédigo de interpretacdo do mundo. Compreende-se

que:

A inven¢do e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um dado
problema psicolégico (lembrar, comparar, coisas, relatar, escolher etc.) € andloga a
invencdo e uso de instrumentos, s que agora no campo psicolégico. O signo age
como um instrumento da atividade psicoldgica de maneira andloga ao papel de um
instrumento no campo de trabalho (VIGOTSKI, 2008, p. 52).

No decorrer do desenvolvimento humano, a mediacdo feita por instrumentos do
mundo real vao sendo internalizadas (interiorizadas), isto é, o individuo deixa de utiliza-los e
passa a fazer uso de signos internos, que sdo representacdes mentais, ou seja, o processo de
internalizacdo. O homem deixa de ter a necessidade de interacdo com o objeto e passa a
elaboracdes como planejamento, imaginacdo e intencionalidade através do pensamento. O
papel do outro na organizacdo ou mediacdo desse movimento ¢ fundamental.

Através da experiéncia com o mundo real e o contato com os elementos de
representacao da realidade, como os signos, os sujeitos partilham o cddigo de interpretagdo do
mundo. Ao longo da histéria, o compartilhamento dos signos propiciou aos membros dos
grupos sociais a comunicacdo e, consequentemente, o desenvolvimento da humanidade.

A linguagem € caracterizada como um sistema simboélico mediador, essencial
tanto na comunicacdo entre os sujeitos quanto na organizacio dos processos de generalizagdo
e abstracdo do pensamento. As relagdes do homem com o mundo e consigo mesmo sao
sempre mediadas, sendo a linguagem o principal sistema simbdlico nesse processo. Na
linguagem, palavras ou signos sdo “[...] entendidos como instrumentos convencionais de
natureza social, sdo os meios de contato com o mundo exterior € também do homem consigo
mesmo e com a propria consciéncia” (AGUIAR, 2000, p. 129 apud AGUIAR; OZELLA,
2006, p. 225). Na teoria vigotskiana, segundo os autores, os signos “[...] representam uma
forma privilegiada de apreensdo do ser, pensar e o agir do sujeito” (AGUIAR; OZELLA,
2006, p. 226).

Para Vigotski (2008, p. 56), o desenvolvimento do comportamento superior, ou
dos processos mentais superiores no homem, resulta da “[...] combinac¢do entre o instrumento
e o signo na atividade psicologica”. Um processo de internalizacdo e transformagdo que se
dispde do externo para uma conversao interna, do interpessoal para o intrapessoal, originado

nas relagdes entre os sujeitos e possibilitando a formacao dos conceitos.
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A formacdo de conceitos, no desenvolvimento dos processos psicolégicos
superiores, ocorre em duas dindmicas: considerando as atividades praticas cotidianas, do
conceito nao cientifico ou espontidneo, para as atividades adquiridas ou os conceitos
cientificos, compondo uma estrutura cognitiva organizada e sistematizada no processo de
aprendizagem. Embora os conceitos espontaneos e cientificos se distingam, eles estdo
intimamente relacionados e em constante metamorfose.

Conclui-se que “o outro” no jogo das relagdes sociais, na interatividade, na
cotidianidade, tem um papel determinante para a formacdo do sujeito. A consciéncia
individual caracteriza-se como um processo de mediagdo e internalizacdo, trazendo sempre as
marcas do outro, da sua cultura. E pelo outro que nos tornamos nés mesmos (PINO, 2000). O
autor ressalta que se o outro e a cultura, pela mediacdo, concorrem para a constituicdo do
sujeito, isto ndo implica na dissolu¢do do individual. No curso deste processo, hd sempre a
conversdo do social no e pelo subjetivo. A subjetividade carrega sempre as marcas da histéria
cultural dos sujeitos.

Uma apresentacdo geral da teoria Vigotskiana permite interpretar que as relagdes
sociais, constituidoras das fun¢Oes mentais superiores, determinam, portanto, que a natureza
humana, em sua esséncia, seja social e cultural. Nesse seguimento, as respostas para os
processos mentais superiores ndo estdo no cérebro do sujeito e sim nos signos sociais que a
cultura proporciona, ou melhor dizendo, na sua histéria e na de seu grupo social.

Na histdria social dos sujeitos, a ideia do trabalho é destacada como fundamental
para a evolugdo de toda humanidade; assim, no mundo contemporaneo, o trabalho do homem
ocupa a centralidade na sua vida. No que concerne a concepg¢ao de trabalho, Clot (2006a) faz
uma andlise psicolégica, a partir da abordagem vigotskiana, trazendo contribuicdes
significativas ao discutir sobre a organizacdo do trabalho humano.

Esta pesquisa ndo se pautou pela abordagem metodoldgica de Ives Clot, ou de
Vigotski, porém, a apropriacdo das descobertas e producdes destes autores, a partir de suas
metodologias, é capital para conceber a ideia de trabalho coletivo na escola, uma vez que
trazem a génese do trabalho humano.

Clot (2006a) propde, na clinica da atividade, uma metodologia de investigacao
para andlise do trabalho que ultrapasse a mera observacdo e descri¢cdo da atividade. Para o
autor, a andlise é sempre insepardavel da possibilidade de transformacao. Deve promover uma
nova possibilidade, isto ¢é: “[...] faz existir de outra maneira, em seu proprio sistema de
referéncia, aquilo que existia antes dela, no sistema de referéncia dos atores” (COLT, 2006a,

p- 130). Compreender uma atividade laboral com seus atores é pensar num novo contexto.
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Clot (2006a, p. 127) apresenta o principio de que:

[...] a andlise psicolégica do trabalho é sempre andlise de um sujeito, de um grupo
ou de vdarios, numa situacdo ou num meio. Ela concerne aquilo que os homens fazem
com as provagdes pelas quais passam e das solugdes que eles encontram, ou ndo
encontram, a fim de enfrenta-las.

Neste campo, reside a ideia do significado do meio, do coletivo e das
possibilidades transformadoras desta interagdo. As experiéncias adquiridas pelos
trabalhadores no seu cotidiano, assim como o conhecimento cientifico do pesquisador,
organizam-se para apresentar novas descobertas e possibilidades. Clot (2006a) busca um novo
modelo de anélise, porque esta ndo pode fechar-se em si mesma, pois trata de uma elaboracao
que considera tanto os “conceitos espontaneos”, que se organizam na experiéncia do trabalho,
quanto as descricdes subjetivas do pesquisador.

O autor apresenta um novo modelo: a metodologia da autoconfrontacdo cruzada'
(CLOT, 2006a), destacando o papel da linguagem e comungando com Vigotski, entre outras
questdes, no pensamento de que: “[...] o didlogo é motor do desenvolvimento [...]”
(LOUSADA; BARRECELLLI, 2016, p. 277).

Na metodologia da autoconfrontacdo cruzada, a emergéncia de dilemas e
controvérsias € inevitdvel em situacdo de verbalizacdo com os pares sobre a atividade de
trabalho, principalmente se orientado para o confronto de posi¢cdes. As autoras destacam que
“[...] € por meio da verbalizacdo que as controvérsias podem se materializar, estabelecendo
como objetivos possiveis transformacdes (LOUSADA; BARRECELLI, 2016, p. 279)”, ao
mesmo tempo emergem questdes que ndo eram discutidas, ou apresentadas ao plano
consciente.

Colocar em choque a diversidade de posigdes simultdneas suscita uma

multiplicidade de novas ideias no plano coletivo. Ainda segundo Lousada e Barrecelli (2016),

14" A metodologia de autoconfrontacdo cruzada surge a partir da metodologia da confrontacdo cldssica,
desenvolvida por alguns psicélogos do trabalho e ergonomistas (Faita, Clot, Amigues, Sayat, Scheller,
Kastulski) que rompe com a 6tica disciplinar de isolamento do objeto e destaca o papel da linguagem, focando
no enunciado , no poder da verbalizacdo, no papel coletivo para transformacdo dos atos e pensamentos
humanos( ¢f LOUSADA; BARRECELI, 2016). A ideia da autoconfrontacdo cruzada se dd em fungdo dos
trabalhos de Clot e Faita(1999); em ambos os casos, ha filmagem das situagdes de trabalho para a posterior
confronta¢do com o trabalhador, permitindo o debate dos dilemas. Na autoconfrontacio cldssica, o confronto
e comentdrios sdo propiciados pelo pesquisador, psic6logo ou ndo, e o trabalhador. Na autoconfrontagdao
cruzada, apds um primeiro debate entre trabalhador e psic6logo, retoma-se a andlise em comum, ou seja, com
um outro trabalhador especialista e o grupo. Hid o envolvimento dos pares, passando a verbalizagdao da
atividade no grupo, do psic6logo para os pares. (Cf. Clot 2006a).
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baseadas na teoria de Ives Clot, ampliam-se o raio de acdo e o poder dos trabalhadores,
configurando também novas subjetividades para enfrentar as situacdes diversas apresentadas.

Se para a teoria vigotskiana, o pensamento reorganiza-se e modifica-se ao se
transformar em linguagem, a autoconfrontacio cruzada oferece as condi¢des adequadas para o
espaco da palavra, a mediacdo e a forca do coletivo; corrobora ndo somente com
desenvolvimento e a transformacdo esperada no espaco de trabalho, mas com o
desenvolvimento da consciéncia dos sujeitos trabalhadores.

Sobre a transformacdo ou desenvolvimento do sujeito, Vigotski (2008) assume
que todo desenvolvimento das estruturas do pensamento superior do homem ocorre em um
processo de avangos e retrocessos, uma vez que o desenvolvimento ndo € linear nem
continuo. Em ambiente de trabalho, a transformacdo € sempre semelhante, podendo
possibilitar a superagdo dos impedimentos de diversas ordens, criando novas estruturas ou
mesmo retrocedendo.

O que é recorrente é a necessidade de constante transformacdo. O que ¢é
pressuposto € o constante desenvolvimento de processos mentais superiores nos sujeitos e
grupos. A ocorréncia do desenvolvimento revela o salto qualitativo nos processos mentais,
alterando a estrutura do comportamento, ndo por acumulacdo gradual de mudangas isoladas,

mas

[...] por um processo dialético complexo caracterizado pela periodicidade,
desigualdade no desenvolvimento de diferentes funcdes, metamorfose ou
transformacdo qualitativa de uma forma em outra, embricamento de fatores internos
e externos, e processos adaptativos (VIGOTSKI, 2008, p. 80).

Para Clot (2006a), a atividade deve alcancar uma nova atitude mental e deve ser
abordada com estas condi¢des, pois o trabalho tem fun¢do na conservacgdo e desenvolvimento
da dinamica social e pessoal. A 6tica de compreensdo da atividade, na percep¢ao do autor,
difere-se do sistema taylorista, que exige pouco de pessoal no trabalho, pois escolhe, para o
trabalhador, “[...] o movimento que exige de sua parte o minimo de intervencdo, priva-se o
homem de sua iniciativa” (CLOT, 2006a, p. 14), bem como esgota a possibilidade do
coletivo.

Na perspectiva do autor, a reorganizagdo e a ressignificacdo de novas estruturas

do trabalho estio pautadas nas suas dimensdes subjetiva e coletiva, esclarecendo que:

A subjetividade na ag@o profissional ndo é um ornamento ou uma decoracdo da
atividade. Ela estd no principio de seu desenvolvimento, configura-se como um
recurso interno deste ultimo. [...] O trabalho nio € s6 organizado pelos projetistas,
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pelas diretrizes e pelo enquadramento. Ele € reorganizado por aquelas e aqueles que
o realizam [...] (CLOT, 20064, p. 18).

E certo que todo trabalho “[...] € feito em sociedade e esta é primordialmente
coletiva” (CLOT, 2006b, p. 81). O trabalho como “[...] atividade material e simbdlica sobre o
mundo exterior, constitutivo da sociedade, nos parece do mesmo modo constitutivo da vida
subjetiva” (CLOT, 2006b, p. 94). Neste sentido, o coletivo ndo é algo simplesmente a ser
defendido, mas visto como uma condicdo ndo apenas do desenvolvimento profissional, mas
também do psiquismo do sujeito.

Ao tratar as formas coletivizadas de trabalho, nesta perspectiva, trés aspectos
foram apresentados pelo autor. O primeiro € que, a partir da abordagem histoérico-cultural de

Vigotski, Clot (2006b, p. 102) ndo traz a visdo simplificada de coletivo, pois:

Vigotski apresenta a ideia de que o social ndo é simplesmente uma colegdo de

z

individuos, ndo é simplesmente o encontro de pessoas; o social estd em nds, no
corpo, no pensamento; de certa maneira, € um recurso muito importante para o
desenvolvimento da subjetividade.

Outro aspecto insere-se na subjetividade e na constituicdo do sujeito imerso no

coletivo: ndao ha o cerceamento ou a dissolu¢do do sujeito. H4, no sentido vigotskiano, a

transformagao do processo interpessoal para o intrapessoal. O homem € de esséncia social e

[...] fora da interacio com a sociedade ele nunca desenvolverd em si aquelas
qualidades, aquelas propriedades que desenvolveria como resultado do
desenvolvimento sistematico de toda a humanidade (VIGOTSKI; LURIA;
LEONTIEV, 2010, p. 697).

“O coletivo, nesse sentido, € entendido como recurso para o desenvolvimento
individual” (CLOT, 2006b, p. 102), permanecendo sempre uma dimensao subjetiva e coletiva.

Como assinala o autor:

Entdo, Vigotski diz que o pensamento nasce duas vezes. A primeira vez quando se
discute coletivamente e renasce, em seguida, na atividade individual. E o duplo
nascimento do pensamento, segundo Vigotski. A meu ver, esse € o seu ensinamento
mais importante (CLOT, 2006b, p. 106).

O terceiro aspecto aponta para as relagdes em grupos, que, ao contrario do que se
espera, nao se estabelecem harmoniosamente. Assim, “[...] o pensamento se desenvolve na
discussdo, na confrontacdo e, portanto, a controvérsia ¢ a fonte do pensamento” (CLOT,

2006b, p. 106).
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No entanto, nas relacdes sociais, aprende-se a buscar sempre a harmonia,
evitando-se os conflitos. Isto ndo assegura o caminho para a descoberta ou crescimento
individual ou coletivo, pois o grupo “[...] ndo se compde e ndo se cria sobre a unido, mas
sobre a desunidao” (CLOT, 2008, p. 66); neste contexto, instalam-se novas formas de
compreender e (re)construir o novo. Em nossa sociedade, hd uma tendéncia generalizada para
se evitarem os conflitos e contradi¢cdes, especialmente no ambiente de trabalho. A ideia do
consenso, sem uma relacdo dialégica prevalece e, neste sentido, perde-se uma grande
oportunidade de crescimento profissional, tanto no aspecto individual quanto coletivo. Pino
(2016, p. 32) ensina que “[...] s6 existe um caminho ao homem: tornar possivel a convivéncia
de todos e com todos, encontrando e assumindo coletivamente as formas aceitdveis por todos
para conseguir essa convivéncia”.

Tendo em vista a abordagem apresentada, faz-se necessdrio tecer algumas
consideragdes a respeito do entendimento do trabalho coletivo no dmbito das instituigdes
escolares. A definicdo, ou conceituacdo, do trabalho coletivo na escola envolve grandes
dilemas, principalmente por se tratar de um constructo historico e social imerso em espagos de
idealizagdes diversas e, por vezes, divergentes; aqui se colocam em questdo a visdo sistémica,
a visdo institucional e a propria materializacdo do trabalho. A andlise a partir da teoria
histérico cultural pode fornecer alguns elementos que evidenciam o sujeito e o seu contexto,
destacando o que pode estar em jogo ao compreender o trabalho coletivo.

Diante deste reconhecimento, infere-se que o trabalho coletivo é a atividade
realizada pelos trabalhadores de uma escola, numa situacio de constante reflexdo, prevendo o
espaco para a palavra, a organizacdo e a reorganizacdo constantes, em consonincia com a
realidade de cada escola. O espaco de trabalho deve garantir momentos de encontros coletivos
e mediados, proporcionando o crescimento profissional do sujeito e do grupo.

Assim, concebendo o sujeito como um ser essencialmente social e que, na
atividade laboral, tem a sua histéria de desenvolvimento, o trabalho coletivo € entendido
como condi¢ao primeira para a transformacdo da escola e dos sujeitos que ali se encontram. A
integracdo e participacdo devem ser consideradas como condi¢des para a busca de solu¢des no
fazer pedagdgico e também para o fortalecimento do grupo, que, em situacdo concreta de
trabalho, busca a possibilidade de aprendizagem e enfrentamento das condi¢des encontradas.
O papel da gestdo como mediadora, com postura democrdtica a frente da organizacdo, €
imprescindivel; poderd, inclusive, no coletivo, lutar pelos recursos materiais € humanos

necessarios a superacao e enfrentamento dos conflitos cotidianos.
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CAPITULO II - METODO: UM ESTUDO DE CASO COM ABORDAGEM
ETNOGRAFICA

2.1 Fundamentacio tedrica

Este capitulo explicita a abordagem e trajetéria metodoldgica da pesquisa, assim
como os procedimentos utilizados que permitiram a apreensdo das impressdoes das
profissionais da escola, das condi¢des trabalho no cotidiano e de aspectos orientadores da
dindmica organizativa da escola. Estes aspectos foram direcionados no sentido de identificar
os fatores que facilitam ou dificultam o trabalho coletivo no ambiente escolar — objetivo da
pesquisa.

Os caminhos metodoldgicos pautaram-se no universo das investigacOes de cardter
qualitativo, onde ha possibilidade de “[...] criar objetos e concepcdes, encontrar explicacdes e
avancar previsoes, [...] elaborar as suas agdes ¢ ideias” (CHIZZOTTI, 2006, p. 11).

Em consonancia com a abordagem qualitativa, pretendeu-se um contato direto e
prolongado no ambiente natural, contato este entre pesquisador e os sujeitos no/do campo a
ser investigado. Liidke e André (1986) afirmam que esta é uma das caracteristicas bésicas da
abordagem qualitativa.

A investigacdo qualitativa procura os procedimentos que permitem o registro do
contexto natural, com €nfase no ponto de vista dos sujeitos desses espacos. Revela a dindmica
do espaco escolar com sua riqueza de relacdes, com suas contradicoes e conflitos,
possibilitando compreender a realidade educacional no espaco final de todas as intengdes. De

acordo com Minayo (2001, p. 13):

O objeto das Ciéncias Sociais € histdrico. Isto significa que as sociedades humanas
existem num determinado espaco cuja formagdo social e configuragio sdo
especificas. Vivem o presente marcado pelo passado e projetado para o futuro, num
embate constante entre o que estd dado e o que estd sendo construido. Portanto, a
provisoriedade, o dinamismo e a especificidade sdo caracteristicas fundamentais de
qualquer questdo social.

Neste sentido, o objeto pesquisado reflete uma consciéncia histérica, onde a
producdo do conhecimento, o significado e a intencionalidade, mescladas com as
interpretagcdes e acdes do investigador, com o grupo social e a prépria sociedade, apresentam

a realidade de um dado momento.
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No conjunto de abordagens qualitativas, a pesquisa pautou-se no enfoque
etnografico, que corresponde a uma busca pela compreensdo mais ampla, dando maior
significado para as acOes dos sujeitos na sua cultura. Cultura no sentido de abranger “[...] o
que as pessoas fazem, o que elas sabem e as coisas que elas constroem e usam” (ANDRE,
1995, p. 19), no dia - a - dia.

A abordagem etnogréfica, mais especificamente um estudo de caso etnografico,
como op¢ao metodoldgica pareceu ser a mais adequada, pois amplia a possibilidade de atingir
os objetivos propostos e propicia a producido de conhecimentos com mais significacio, pois a
compreensdo dos problemas se dd a partir do estudo do local em que naturalmente eles
ocorrem.

Esta abordagem fundamenta-se na Etnografia, que tem sua origem nos estudos da
Antropologia: € um método de pesquisa utilizado por antropdlogos para estudar a sociedade e

sua cultura.

A etnografia desenvolve-se no final do século XIX e inicio do século XX, como
uma tentativa de observacdo mais holistica dos modos de vida das pessoas. Foi
encontrada primeiramente em livros de viagem, descrevendo sociedades exdticas.
Muitos desses livros foram criticados por serem incompletos ou por dramatizarem
excessivamente os fatos descritos. Houve também neste periodo um estudo de caso
descrevendo os modos de vida desses povos exoticos, introduzindo desta forma a

z

etnografia que dai se desenvolveu. Um dos marcos histéricos na etnografia é o
trabalho de Margaret Mead (1928), um trabalho monogrifico em pesquisa
educacional desenvolvido na universidade de Columbia que tem sido um marco na
etnografia até a atualidade (MATOS, 2011, p. 62).

Realizando um estudo sobre a juventude primitiva da populacdo de Samoa, ilha
do mar sul, Mead (1949) dedica um estudo a cultura samoana, principalmente nos detalhes
relacionados a educacdo e a socializacdo dos jovens, destacando as divergéncias que
contrastam a cultura dessa populacdo com a cultura ocidental, melhor dizendo, entre a cultura
da populagdo de Samoa e a populagdo estadunidense. Este trabalho, para além da
apresentacao da cultura samoana, possibilitou um olhar sobre a vida, a cultura do outro.

Segundo Mattos (2011), embora a educagdo enfrente problemas de privilégios no
uso de recursos da Antropologia, os trabalhos de Mead (1949) deram grande evidéncia a
educagdo para as descobertas das dinimicas culturais. E importante ressaltar que a
pesquisadora nao realizou estudos sobre a educagao formal.

Apresentar novas possibilidades e potencialidades culturais tem sido uma marca

no trabalho da maioria dos antrop6logos ao se dedicar a etnografia como opcao metodoldgica.
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Neste sentido, desenvolveram-se os trabalhos considerados cldssicos na etnografia, como por

exemplo, os trabalhos da Escola de Chicago®.

Desde a Segunda Guerra Mundial, os pesquisadores vém tomando as institui¢cdes
educativas como palco de fendmenos culturais que podem ser examinados, segundo
o enfoque antropoldgico. Acreditando ser este um caminho de acesso aos valores
abrangentes da sociedade, dada a funcdo de transmissdo de valores, prépria do
sistema escolar, examinando os conflitos de cunho cultural que ocorrem na
sociedade, [...] (DAUSTER, 1997, n. p.).

Para a autora, utilizar-se do enfoque antropoldgico na drea da educagdo, ndo se
trata de reduzir a etnografia apenas a uma técnica para coletar dados. E preciso reconhecer
que ha um didlogo possivel entre os campos que produzem conhecimento. Observa-se que, no
Brasil, as pesquisas qualitativas que se utilizam de categorias da etnografia expandem o
contexto da antropologia. Essas pesquisas buscam, a partir de enfoques etnograficos, apoio as
descobertas de novos conhecimentos implicitos e explicitos no cotidiano escolar. Ou seja,
uma versao etnografica relacionada a fendbmenos muito especificos na cultura escolar.

As pesquisas que se desenvolvem nesta abordagem t€m apresentado novos
contornos a etnografia, sem a pretensdo de se classificar no campo da etnografia pura,
desenvolvida nos moldes dos etnélogos cldssicos'®. Assim, “o que se tem feito, pois, é uma
adaptacdo da etnografia a educacdo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do tipo
etnografico e ndo etnografia no sentido estrito” ( ANDRE, 1995, p.28).

Enquanto os antropdlogos ou etnélogos estdo focados na descricdo de uma cultura
muito especifica, os educadores, por sua vez, centram-se no processo educativo, considerando
0 espago escolar como um espaco social e também cultural (EZPELETA; ROCKWELL,
1986).

Apesar das criticas dirigidas a abordagem etnografica na educagdo — imprimindo-
lhe um carater reducionista para a etnografia classica, o uso deste recurso tem se ampliado. “A
partir dos anos 80 e até os dias atuais, alguns instrumentos etnograficos passaram a ser

frequentemente utilizados em pesquisas educacionais” (MATTOS, 2011, p.31). Entre as

15 As pesquisas da Universidade de Chicago, principalmente as direcionadas a cultura urbana, criaram as
condi¢des para que a Universidade de Chicago ficasse conhecida como Escola de Chicago, pioneira em
pesquisas etnograficas; foram as concepcdes tedricas e metodoldgicas desta escola que apresentaram os mais
significativos trabalhos etnograficos, principalmente ao apresentarem as pesquisas centradas nas populacdes
marginalizadas das grandes cidades. Isto possibilitou o conhecimento e reconhecimento de culturas da
populacdo negra, imigrante, marginal entre outras (C.f. FRUGOLI JR, 2005).

16 Esta pesquisa se desenvolveu utilizando algumas categorias da etnografia, sem a pretens3o de enquadrar-se
nos moldes classicos ou reduzir sua esséncia, mas ampliar os elementos metodoldgicos e as possibilidades de
descobertas no cotidiano da escola.
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justificativas de seus defensores, destacam-se: a possibilidade de revelar novos conceitos em
sua multiplicidade de sentidos e a possibilidade de explicar, de forma mais efetiva, os
fendmenos, uma vez que o pesquisador participa da vida didria dos sujeitos por um periodo de
tempo. A autora destaca as contribui¢des desta abordagem para as pesquisas em educacdo, ao
mesmo tempo em que alerta para as inadequacdes e os prejuizos ao campo cientifico
educacional. Ressalta: “ndo quero com isso desacreditar ou diminuir a importancia dos
trabalhos realizados por pesquisadores na utilizacdo da abordagem etnografica, mas alerti-los
para a necessidade de utilizacdo rigorosa e cuidadosa que caracterizam um trabalho
cientifico” (MATTOS, 2011, p.65).

A utilizacdo de recursos da etnografia possibilita encontrar os significados
implicitos e explicitos nas agdes e eventos dos sujeitos. Segundo André (1995), a
manifestacdo desses significados pode estar diretamente relacionada com a linguagem ou
mesmo as acdes, elementos a serem explorados.

Entre as criticas relacionadas ao uso da etnografia em educacdo, encontra-se o
aspecto do tempo que o pesquisador dedica a pesquisa, uma vez que, de forma geral, o
pesquisador da educacio estd sempre envolvido com outras fungdes da drea. Porém, André
(1995) apresenta os caminhos para conciliar as exigéncias da prética etnografica com as
demandas da atividade profissional. A autora orienta que, caso o pesquisador realize o
trabalho em um periodo condensado de tempo, o mesmo deve procurar captar e relatar
diferentes pontos de vista do grupo e a complexidade do fendmeno; deve apresentar as
interpretacdes diferentes que os sujeitos t€ém sobre a mesma situacdo; garantir clareza aos
informantes sobre os objetivos e procedimentos; negociar com os informantes o que pode ou
ndo ser revelado, entre outras (WALKER, 1980 apud ANDRE, 1992).

As criticas relacionadas a validade da etnografia no contexto educacional devem
ser respondidas levando em consideragdao que, “[...] neste tipo de pesquisa, os conceitos de
validade e fidelidade ndo devem ser vistos do mesmo modo que no modelo cientifico
convencional” (ANDRE, 1992, p. 56). Na pesquisa convencional, fortemente presente nas
ciéncias naturais, o que se busca € a regularidade, a réplica e representagcdes idénticas sobre o
mesmo evento. Em educagdo, o que se pretende é demonstrar, a partir dos dados, o olhar do
pesquisador, deixando possibilidades para outros olhares, tdo importantes quanto o do
pesquisador.

O campo cientifico estd em constante transformagao, assim como a Antropologia
e seus recursos metodolégicos e, nesta ordem, ocorrem as apropriacdoes da etnografia na

educagdo. A ciéncia constitui-se, especialmente expandindo seus limites.



79

Para Ezpeleta e Rockwell (1986), esta forma de compreender a realidade
educacional ndo requer um estudo aprofundado do sistema mais amplo (macro), mas uma

interpretacdo da realidade que se constitui também por ele. Segundo os autores,

Metodologicamente, isto implica, por um lado, complementar a informacdo de
campo com informacao relativa a outras ordens sociais (por exemplo, a estrutura e
politica educacionais do pais) e, por outro lado, buscar interpretagdes a partir de
elementos externos a situacdo particular. Deste modo, ndo se realizam estudos de
casos, mas estudos sobre casos (EZPELETA; ROCKWELL, 1986, p.47).

Nessa perspectiva, as discussdes apresentadas no capitulo anterior trazem
elementos essenciais para o fendmeno estudado, reconhecendo que € necessario compor a
informagdo do espago pesquisado com os “[...] vestigios e as contradi¢des de multiplos
processos [...]” (EZPELETA; ROCKWELL, 1986, p. 47).

Os autores revelam ainda que a pesquisa etnogréfica elabora conhecimento nao
por condi¢des a priori. De forma peculiar, a etnografia € um procedimento de pesquisa que
“[...] ndo requer a definicdo inicial de um modelo tedrico inacabado que funcione como
“marco”, ou seja, que delimite o processo de observacao” (EZPELETA; ROCKWELL, 1986,
p.- 49), sendo que as categorias tedricas podem ser construidas durante processo de pesquisa.
Neste sentido, a incursdo tedrica da pesquisa ampliou conforme buscou explicagdes para os
fendmenos observados.

Focar no trabalho coletivo, que se estrutura ou ndo nas escolas, significa
compreender as expressdes, as manifestacoes de experi€ncias vividas pelo sujeito ou pelo
grupo, as condi¢des de trabalho, as impressdes que ali circulam, elementos formadores da
cultura escolar.

O termo cultura escolar recebe diversos tratamentos e compreende os mais
variados enfoques concernentes as diversas dreas do conhecimento. Estando a pesquisa
inserida no campo educacional, envolvendo a dindmica do trabalho da organizacdo escolar,
fez-se a opcdo por conceber cultura escolar no contexto das pesquisas que tratam da cultura
nas organizagdes — um tema da gestdo escolar compreendido nos estudos de diversos autores,
como Barroso (2006), Corréa e Pimenta (2005), Lafetd (2001), Liick (2011) e Libaneo,
Oliveira e Toschi (2012). Tais autores ressaltam a multiplicidade de fendmenos que
caracterizam a cultura na organizagdo escolar e destacam que a cultura é a caracteristica ou

identidade de cada institui¢do escolar. Para Barroso (2006, p. 1),



80

Uma abordagem politica e socioldgica da escola ndo pode ignorar a sua dimensdo
cultural, quer numa perspectiva global, no quadro da relagdo que ela estabelece com
a sociedade em geral quer numa dimensdo mais especifica, em fungdo das proprias
formas culturais que ela produz e transmite.

O pesquisador deve atentar para o que o autor considera como perspectivas de
cultura. Para ele, sdo trés perspectivas de cultura que orientam o olhar de quem pesquisa. A
perspectiva funcionalista, onde se acredita que a escola tem cardter, apenas, de transmissao de
uma cultura externa, sendo representante do poder politico, social e econdmico. Outra, a
estruturalista, que apresenta a escola com um cariter homogéneo e generalista nas suas
formas e estruturas de organizagdo. Percebe-se, neste quadro, apenas o cardter global que é
estruturado no fazer pedagdgico. Uma terceira perspectiva, a interacionista, compreende que
cada instituicdo possui sua especificidade. “O que estd em causa nesta abordagem ¢é a
“cultura” produzida pelos atores organizacionais nas relagdes uns com os outros, nas relagdes
com o espaco e nas relagdes com os saberes” (BARROSO, 2006, p. 2).

Esta pesquisa ndo teve por objetivo aprofundar o conceito de cultura, porém a
cultura do espaco estudado, considerando seu carater interacionista, forneceu os elementos
para compreensao dos aspectos facilitadores ou dificultadores do trabalho coletivo.

O caréter interacionista visibiliza que a cultura ndo se atém apenas aos fatores
internos, mas também por elementos da cultura social. Assim, desenvolve padrdes de valores,
comportamentos e crengas ou significados compartilhados pelos atores de cada escola.

Autores como Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) e Liick (2011) discutem o
significado da cultura de uma determinada organizacdo, dando €nfase, principalmente nos
percursos da gestdo, nos processos de tomadas de decisdo, no uso dos recursos humanos, nas
formas de comunicacao, elementos facilitadores de uma cultura mais democrética. Portanto,
esta é a dimensao e concepg¢do de cultura pela a qual esta pesquisa se orienta.

O uso da etnografia permite um acesso mais intenso a essa cultura, visibilizando
as experiéncias dos sujeitos, as questdes integrantes dessas experiéncias e reconhecendo
fendmenos do cotidiano que ora poderiam se ocultar. Neste cotidiano, podem-se encontrar

respostas para vdrias questdes aqui ja apresentadas, pois:

A vida cotidiana € a vida do homem inteiro; ou seja, o homem participa na vida
cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua personalidade. Nela,
colocam-se ‘em funcionamento’ todos os seus sentidos, todas as suas capacidades
intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus sentimentos, paixdes e ideologias
(HELLER, 1989, p. 17 apud TEZANI, 2004, p. 9).
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Inserir-se no cotidiano com uma perspectiva etnografica, supde um potencial para
desvendar, na cultura escolar permeada por multiplicidade de sentidos, o objeto pesquisado.
Com foco metodoldgico na Etnografia, o que se busca € a apreensdo e compreensdo dos dados
que possam revelar os significados de um determinado grupo — no caso, o grupo de
professores, diretora, vice diretora e supervisora de uma instituicdo escolar. Uma instituicdo
publica, na qual vem sendo requisitada a implantacdo do trabalho coletivo para o
desenvolvimento de préticas pedagdgicas mais eficientes, tendo em vista o processo de ensino
e aprendizagem dos alunos ou, conforme concebe a SEE/MG, o sucesso escolar dos alunos
(MINAS GERALIS, 2003, 2008a, 2008b, 2013a).

Este contato mais direto com a escola

[...] significa colocar uma lente de aumento na dindmica das relacdes e interacdes
que se constituem em seu dia-a-dia, apreendendo as for¢as que a impulsionam ou
que retém, identificando as estruturas de poder e os modos de organizacdo escolar e
compreendendo o papel de atuacdo de cada sujeito neste complexo interacional onde
acdes, relacdes, contetidos sdo construidos, negados, reconstruidos ou modificados
(ANDRE, 1995, p. 41).

Para esta autora, a andlise do cotidiano do espaco escolar niao pode, portanto, “[...]
desconhecer as multiplas articulagdes escolar, sob pena de se tornar limitada, incompleta [...]”
(ANDRE, 1995, p. 77). Ressalte-se que a permanéncia do pesquisador, no maior tempo
possivel, no espaco da pesquisa é requerida, proporcionando oportunidades para corrigir
falsas impressdes e esclarecer o que for possivel. A utilizacdo de varios procedimentos de
coleta de dados aumenta da probabilidade de validade dos resultados. Para André (1992, p.

30), € preciso compreender os elementos,

[...] que por sua vez fazem parte de um universo cultural que deve ser estudado pelo
pesquisador. Para entender e descrever essa cultura, o pesquisador faz uso da
observacdo participante, que envolve registro de campo, entrevistas, andlises de
documentos, fotografias, gravacdes (ANDRE, 1992, p. 30).

Sendo assim, a pesquisa, baseada no estudo de caso etnografico, interpretou o
fendmeno da organizacdo do trabalho coletivo a partir de uma escola, vista como uma unidade
em sua particularidade. André (1995, p. 30) defende que o estudo de caso etnografico tem
uma acepc¢ao muito clara: “[...] aplicagdo da abordagem etnogréfica ao estudo de um caso”. E

conforme a autora, o estudo de caso pode ser usado em pesquisa educacional para:

[...] descrever e analisar uma unidade social, considerando suas multiplas dimensdes
e sua dindmica natural. Na perspectiva das abordagens qualitativas e no contexto das
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situacdes escolares, os estudos de caso que utilizam técnicas etnogréficas de
observacdo participante e de entrevistas intensivas possibilitam reconstruir os
processos e relacdes que configuram a experiéncia escolar didria. (ANDRE, 2013,
p.97)

A partir da instituicdo escolar, e nela, de um grupo especifico, ou seja, os
professores dos anos iniciais de alfabetizacdo do Ensino Fundamental (EF), organizou-se um
conjunto de informagdes ou elementos para compreender o objeto de estudo. A andlise da
temdtica na unidade considerou também o contexto mais amplo organizador das politicas
educacionais e da organizacdo do trabalho, possibilitando uma andlise dos eventos da
instituicdo e sua a inter-relacio com o todo. Tal movimento foi direcionado para a

manifestacdo de aspectos do cotidiano, destacando elementos relativos a problemadtica no

processo que a constitui.

2.2 O contexto, a escolha da escola e dos sujeitos

Tendo como parametro o fendmeno a ser investigado — andlise da organizac¢ao do
trabalho escolar, identificando os fatores que facilitam ou dificultam o trabalho coletivo —
optou-se por realizar a pesquisa junto ao grupo de professores dos anos iniciais do EF, a
supervisora pedagodgica, a vice-diretora e a diretora de uma escola publica estadual do
municipio de Pogos de Caldas, Minas Gerais.

O municipio situa-se no sul de Minas Gerais, regido sudoeste do Estado, na divisa
com o Estado de Sdo Paulo. Possui uma populacdo de aproximadamente 166 mil habitantes
(IBGE, 2017). A caracteristica principal da cidade € o turismo; suas dguas termais, com
caracteristicas medicinais raras, atraem pessoas de diversas localidades do Brasil e do mundo,
que também sado atraidas pela belissima arquitetura de seus prédios histéricos, cachoeiras, e
um relevo que favorece a prética de esportes radicais. Possui diversas indistrias na drea de
metalurgia — como de exploragcdo das jazidas de bauxita — laticinios, doces e confecc¢des; as
empresas garantem cerca de 57,26% dos empregos. A cidade estende-se ao longo de uma

caldeira vulcanica, mas nunca se comprovou atividade vulcanica na regido.
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No Sul de Minas, Pocos de Caldas apresentou a maior variacdo no PIB total entre
2009 e 2010, indicando um crescimento de 30,18%, o que aumentou a possibilidade de
empregos!’ na cidade.

De acordo com a SRE de Pocos de Caldas, no municipio nao ha problemas de
vagas em escolas para os alunos. Sdo setenta escolas municipais que oferecem Educacgdo
Infantil (EI), Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médio (EM); oito escolas conveniadas com a
Secretaria Municipal de Educagdo (EI e EF), dez escolas estaduais (EF e EM) e 24 do setor
privado (EI, EF, EM e Ensino Profissionalizante). Em 2010, de acordo com o Censo
Demogréfico (IBGE, 2017), Pocos de Caldas possuia uma taxa varidvel de 96,56% da
populacdo acima de 10 anos alfabetizada. Ou seja, somente 3,44% da populacdo nesta faixa
etaria era analfabeta.

Os resultados do IDEB, em 2015, indicaram que os alunos da rede publica, nos
anos iniciais de alfabetizacdo, obtiveram média de 6.1 e os alunos dos anos finais, a média de
5.0, indicando um aumento crescente em comparacdo aos anos anteriores. Em 2013, a média
tinha sido de 5.8 para anos inicias e 4.8 para os anos finais.

Atualmente, a cidade sedia seis instituicdes de ensino superior, ofertando varios
cursos presenciais de graduacdo, sendo trés publicas e trés privadas: Instituto Federal do Sul
de Minas Gerais (IFSULDEMINAS), Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL),
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), Faculdade Pitdgoras, Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC Minas), Universidade José do Rosario Vellano
(UNIFENAS). Possui quatro centros universitarios que ofertam cursos de graduacdo a
distancia: UNINTER, UNOPAR, EDCOM, IPTEC. Nos ultimos 15 anos, Pocos de Caldas
vem se tornando um centro universitirio, ampliando os cursos de graduacdo para atender a
uma demanda crescente de estudantes da regido e de vérias regides no pais.

A escola selecionada para a pesquisa € uma das dez escolas de Educacdo Basica
que pertencem a rede estadual de ensino, e considerada como escola de grande porte, estando

entre as cinco maiores do municipio.

2.3 Caracteristicas da Escola: determinantes para escolha

Como critério para a selecdo, considerou-se uma escola estadual inserida no

Programa da SEE/MG, o Plano de Intervengdo Pedagégica (PIP)'S, que prevé reunides

17 Os dados apresentados foram coletados no site: https:/sidra.ibge.gov.br, algumas informagdes sio do censo de
2010, pois ndo hd dados mais recentes.
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semanais para organizacao e sistematizacdo do trabalho coletivo. O projeto PIP tem como
objetivo central estimular e propiciar o trabalho coletivo a partir das acdes desenvolvidas na
escola, critério que ganhou destaque na politica mineira" entre os anos 2000 a 2016. A partir
deste programa e de outros subprogramas da SEE/MG, intensificou-se na rede estadual a
delimita¢do de um tempo para o planejamento no coletivo, prevendo “Reunides pedagdgicas
para planejamento conjunto, discussdo das boas praticas e andlise de materiais pedagogicos”
(MINAS GERAIS, 2013c, p. 13), que devem convergir para novas possibilidades de
aprendizagem para os alunos.

De acordo com a proposta deste programa mineiro, as agdes conjuntas para o
desenvolvimento de competéncias de leitura e de escrita, desenvolvidas na escola, devem ser
avaliadas tomando-se como referéncia os resultados das avaliacdes do Sistema Mineiro de
Avaliacdo Educacional (SIMAVE), que envolve: o Programa de Avaliagdo da Alfabetizagcdo
(PROALFA), o Programa de Avaliacao da Rede Publica da Educacdo Basica (PROEB) e o
Programa de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar (PAAE). No ambito do SIMAVE, portanto,
estdo correlacionados o PROALFA, o PAAE e o Proeb?, avali¢Oes externas determinantes
para elaboracao das politicas educacionais mineiras.

Em 2013, a SEE/MG, através do Oficio Circular N° 1801-13, orientou a
organizacdo das atividades para 1/3 da carga horéria do professor?', destinada as atividades

extraclasse. Sdo quatro horas semanais realizadas na prépria escola ou em local definido pela

80 PIP é um programa desenvolvido em todas as escolas do Estado de Minas Gerais, com o objetivo de
oferecer apoio pedagdgico a equipe escolar e garantir a aprendizagem do aluno e a consequente melhoria do
desempenho da escola. (MINAS GERAIS, 2013c, p. 6).

19 Para a elaborac@o do Plano de Intervengio Pedagdgica, ndo se pode esquecer dos pontos relevantes a serem

analisados. Este momento é um dos mais importantes, porque ¢ discutido coletivamente, ¢ uma ac¢do conjunta

de todos os profissionais da Escola, para alcangar um objetivo comum: a aprendizagem do aluno. (MINAS

GERALIS, 2013c, p. 13).

20 PROALFA - Verifica niveis de alfabetizagdo alcangados pelos alunos da rede publica e indica intervengdes
necessdrias para a correcdo dos problemas identificados. PROEB - avaliacdo em larga escala, verifica a
eficiéncia e a qualidade do ensino no Estado de Minas Gerais a partir dos resultados sobre o desempenho das
escolas nas séries finais dos blocos de ensino.( 3° ano EF, 5° ano EF. 9° ano EF e 3° ano EM). PAAE -
realiza diagnésticos progressivos da aprendizagem escolar e do ensino, fornecendo subsidios para
fundamentar planos de intervengdo pedagdgica durante o ano letivo (C.f MINAS GERAIS, 2008).

2l Art.10 Conforme dispde Decreto n°® 46.125, de 4 de janeiro de 2013, a carga hordria semanal de trabalho
correspondente a um cargo de Professor de Educac¢do Bésica com jornada de 24 (vinte e quatro) horas
compreende: I — 16 (dezesseis) horas semanais destinadas a docéncia; II — 8 (oito) horas semanais destinadas
a atividades extraclasse, observada a seguinte distribuicdo: a) 4 (quatro) horas semanais em local de livre
escolha do professor; b) 4 (quatro) horas semanais na propria escola ou em local definido pela dire¢ao da
escola, sendo até duas horas semanais dedicadas a reunides. ( MINAS GERAIS, 2013a).
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direcdo. Nesta escola em questdo, para os professores dos anos iniciais do EF do turno

vespertino, sujeitos da pesquisa, as atividades foram organizadas da seguinte maneira:

a) Reunides de AEC (Atividade Extraclasse) — Duas horas semanais programadas para o
planejamento, as segundas-feiras, ao término das aulas.

b) Reunides de Mddulo II — Duas horas semanais, reunides coordenadas geralmente, pela
equipe gestora, diretora, vice-diretora e supervisor pedagdgico, destinadas ao
aprimoramento de préticas pedagdgicas a partir da organizacio pelo coletivo da escola, as
quintas-feiras, e posteriormente transferida para as tercas-feiras, com professores e equipe
gestora.

Segundo a diretora desta escola, a SRE Pocos de Caldas orienta que as reunides,
principalmente as de Mddulo 11, de carater exclusivamente coletivo, pautem-se na elaboracao
e discussao de praticas, além do estudo docente favorecendo o desenvolvimento pedagdgico e
a aprendizagem dos alunos.

A escolha da escola para a pesquisa deveu-se também por verificar, entre as
escolas estaduais do municipio, uma que atendesse aos anos iniciais do EF, além do fato de a
direcdo da escola permitir o desenvolvimento da pesquisa. Outra questdo que despertou o
interesse por essa escola foi o fato de que, nos udltimos anos, houve um considerdvel
desenvolvimento das acdes pedagdgicas em torno dos projetos da SEE/MG, colocando a
escola em destaque nos resultados das avaliagdes educacionais mineiras. As avaliagdes
anuais, anteriormente citadas, referem-se aos programas voltados a verificacio do
desempenho dos alunos e das escolas no Proeb e PROALFA. Esta avaliacdo, especifica da
alfabetizacdo, verifica a capacidade de leitura, escrita, interpretacdo e sintese dos estudantes
alunos do 3° ano do EF, enquanto o Proeb realiza avaliacdo, em larga escala, nas areas de
Portugués e Matematica, dos alunos do 3°, 5° e 9° anos do EF e alunos do 3° ano do EM. A
escola apresentou progressao nos resultados dessas avaliacOes, embora as metas estabelecidas

no programa Acordo de Resultados* nao tenham sido atingidas na sua totalidade.

22 0 modelo de gestdo publica, adotado por Aécio Neves (PSDB), em Minas Gerais, a partir de 2003, inclui o
programa Choque de Gestao a redugdo de despesas, a reorganizacdo e modernizacdo do aparato institucional
do Estado, implementando novos modelos de gestdo e utilizando-se de um instrumento de avaliacdo de
desempenho contendo indicadores denominado Acordo de Resultados (Cf. LEI N° 14694 de 30 de julho de
2003). O acordo de resultados baseava-se na elaboragdo de metas e na pactuacio de diversas dreas do Estado
para atingir resultados; compunha-se também de recompensas para o alcance das metas pactuadas. No setor
da Educacdo, os Acordos de Resultados passaram a ser assinados entre as Superintendéncias Regionais de
Educacdo e as Escolas Estaduais a partir de 2008, ampliando o monitoramento dos resultados das avaliagdes
externas, principal medida de referéncia para o acordo. No periodo da realiza¢do da pesquisa, este modelo de
gestdo ainda predominava como modelo gerencial do governo de seu sucessor Antdnio Anastasia (PSDB).
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Mesmo nao atingindo as metas propostas pela SEE/MG, que estabelece o nivel de
proficiéncia de 582,5 pontos, até o ano de 2013, na escala de proficiéncia que tem variacio de
100 a 1000 pontos, a escola, desde o ano de 2012, vem apresentando uma evolucdo nos
resultados, de 573,22 pontos em 2012, para 577,73 pontos em 2013. Esses resultados,
segundo os analistas da SEE/MG que acompanham as escolas e a diretora, ja se aproximam
do nivel considerado satisfatorio®.

A escola pesquisada foi fundada em 1911, sendo uma das mais antigas do
municipio. Ao longo de sua histéria, mudou vérias vezes de endereco. Hoje, situa-se em um
bairro préximo ao centro da cidade. O prédio pertence a0 municipio e sua organizacdo e
funcionamento sdao de responsabilidade da rede estadual de ensino. A rede fisica foi cedida
para o Estado e, segundo a diretora, € um grande complicador quando necessita de reparos ou
reformas. As ultimas reformas ficaram sob a responsabilidade do Estado. A diretora assim se

refere:

“Aquele muro precisa aumentar, tem vizinho reclamando dos dois lados.
Agua da chuva escorrendo de um lado, no outro os meninos descem e
querem pular, tem que vigiar sempre e o vizinho ndo quer saber, quer
providéncia, ai aquela confusdo, a prefeitura ndo arruma mesmo e o Estado
também. As reformas que fizemos pelo Estado, ficou aquela demora para

conseguir e uma tremenda burocracia” (MARIA, Diretora da escola; em

17/03/2015- Diéario de Campo).

A escola atende a alunos de duas etapas da Educacdo Bdsica, ou seja, primeiro
ano do EF até o terceiro ano do EM; possui turmas do Projeto Escola de Tempo Integral e, no
turno da noite, atende a modalidade da Educac¢do de Jovens e Adultos (EJA).

O nimero de alunos na escola tem diminuido a cada ano e, segundo a direcdo,
este € um fato esperado, provavelmente pelo fluxo escolar, pois a politica adotada pela

SEE/MG nao tem permitido a retencdo, ou seja, a reprovagdo de alunos; além disto, observa-

se uma diminui¢ao no nimero de filhos das familias.

2 Dados apresentados nos relatérios da SEE/MG, entregues a direcdo da escola, que juntamente com a
supervisora apresentam este documento nas reunides de professores. Sdo relatérios que as SREs discutem
com a direcdo das escolas para buscar novas metas. A pesquisadora teve acesso aos dados contidos no
relatério.
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“Acho que estd assim em todo lugar, cada ano diminuindo mais e mais. As

familias estdo menores. Nao temos mais alunos reprovados, um caso ou

outro de retencdo; reprovacdo ndo é admitida mais, penso que hd uma

preocupagdo muito grande para passar o aluno, mas quando o aluno tem

problema é dificil... ninguém sabe como ajudar. Mas penso que a escola

menor, assim, menos alunos, é mais fdcil mesmo” (MARIA, Diretora da

escola; em 10/02/2015- Diario de Campo)

No ano de 2014, o nimero de alunos matriculados na escola chegava a 868

alunos; em 2015 diminuiu para 817 alunos. Em visita a escola no inicio de 2017, observou-se

que se mantém a tendéncia do decrescimento do numero de alunos: a escola possuia naquele

periodo 780 alunos matriculados. Outra questdo que tem contribuido para a diminui¢do do

quadro de alunos da escola € a reducdo de turmas no periodo noturno.

O Quadro 1, a seguir, apresenta dados das turmas e alunos, nos anos de 2014 e

2015 no turno vespertino, considerando o contexto da pesquisa.

Quadro 1 — Numero de turmas e alunos, anos de 2014 e 2015.

2014 2015
Vespertino Vespertino
1° ano EF 20 1° ano EF 22
1° ano EF 22 1° ano EF 19
2° ano EF 19 2° ano EF 20
2° ano EF 20 2° ano EF 20
3°ano EF 27 3°ano EF 21
4° ano EF 25 3°ano EF 20
4° ano EF 22 4° ano EF 26
5° ano EF 18 5° ano EF 18
5° ano EF 20 5° ano EF 21
5° ano EF 21 5° ano EF 22

Total turmas: 10

Total alunos: 214

Total turmas: 10

Total alunos: 186

Fonte: Base de dados da pesquisa.

O Projeto Escola de Tempo Integral >* funciona no contraturno dos anos iniciais do

EF, contemplando criancas do 1° ao 5° ano do EF. O objetivo central do projeto é atender

24 O Projeto de Escola de Tempo Integral teve inicio em algumas escolas mineiras em 2007, sendo que a escola
pesquisada entrou somente em 2009. O objetivo do projeto € melhorar a aprendizagem dos alunos do Ensino
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alunos com baixo desempenho escolar, bem como alunos de risco social. Em 2015, 80
criancas foram selecionadas conforme critérios citados.

Uma caracteristica importante da escola é ser reconhecida, no municipio, como
uma escola com boas possibilidades para inclusdao. Muitos pais de alunos com necessidades
educacionais especiais buscam ai matricular seus filhos. Em 2002, a escola foi priorizada em
uma politica do governo mineiro para garantir a inclusdo escolar nos municipios. Durante seis
anos, foi considerada como escola piloto do “Projeto Educagdo Inclusiva”. Posteriormente a
SEE/MG expandiu as propostas de inclusdo para todas as escolas mineiras. Por ser a escola
pioneira, isto possibilitou que ganhasse destaque no dmbito da inclusao.

A estrutura arquitetdnica foi alterada para facilitar a acessibilidade dos portadores
de necessidades especiais; os professores e equipe pedagdgica participaram de cursos de

formacao para a inclusao.

“Eu fiz alguns cursos de inclusdo, mas eram mais para preparar a gente
para receber e socializar o aluno. Algumas ideias de atividades, mas formar
mesmo nada. Ndo compreendo, por exemplo, um aluno surdo, como ele
aprende? E uma sindrome, eu ndo sei... Nao tenho conhecimento, e acho
que ninguéem aqui tem”’ (KARINA, Vice-Diretora da escola; em

15/03/2015- Diério de Campo).

A SEE/MG tem uma equipe de especialistas em educacdo inclusiva que
acompanha o trabalho da escola de forma sistemadtica. Para cada crianga com deficiéncia e
necessidade educacional especial, comprovada por laudo, hd um professor de apoio — um
pedagogo, com curso de especializacdo na drea da necessidade que a crianga serd atendida.
Esse professor de apoio permanece em sala de aula com a crianga para atendimento
individualizado, isto se for comprovada tal necessidade. No caso das criangas surdas, é o

intérprete de Libras que as acompanha diariamente.

Fundamental que demandam maior atencdo do Sistema Educacional, ampliando a sua permanéncia didria na
escola. A justificativa para o atendimento de alunos em Tempo Integral deve-se ao fato de que “as recentes
avaliacdes realizadas pela Secretaria de Estado de Educacio, tanto pelo PROALFA — Programa de Avaliagdo
da Alfabetizacdo e o PROEB — Programa de Avaliacdo da Educacdo Bdsica, bem como pelas avaliacdes
nacionais, pode-se constatar que, apesar de Minas ser destaque nacional, tornou-se imperiosa a necessidade de
se implementarem as politicas publicas existentes e de se implantarem novas politicas que possam assegurar a
continuidade dos bons resultados alcangados” (MINAS GERALIS, 2009, p. 4).

Obs: O documento ndo cita quais politicas deveriam sem implementadas ou implantadas.
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A escola dispde de uma sala de recursos para os alunos da inclusdo. A sala
funciona no contraturno, duas vezes por semana, quando as criancas sao atendidas por uma
psicopedagoga que deve orientar os professores, bem como suas familias. Porém, de acordo
com a direcao, apesar do consideravel avango, ainda persiste a falta de recursos e preparo para

se lidar com o aluno portador de alguma deficiéncia.

“Sabe eu fico vendo, jd tem muita coisa boa acontecendo, mas lidar com a
inclusdo é dificil, desafia a gente. Ainda ndo é suficiente, penso assim, falta

muito” (MARIA, Diretora da escola; em 9/03/2015- Diério de Campo).

“Tem muito aluno na sala e a professora que é especialista na
alfabetizacdo ndo consegue se dedicar ao aluno com deficiéncia; e o
professor de apoio, nossa é uma ajuda fantdstica, mas precisava também
conhecer muito de alfabetizacdo, ou assim, ele vai acompanhar um aluno de
inclusdo no EM, exemplo... Fisica, Matemdtica, dificil. A maioria dos
alunos precisa de outros especialistas. Por outro lado, penso que é
importante, sabe esses passos que foram dados, eles sdo importantes para
nos, e eles... sentem importantes, avancam sim, mas diferente de nossas

exigéncias” (MARIA, Diretora da escola; em 9/03/2015- Diario de Campo).

Quanto a rede fisica, a escola estd dividida em dois blocos. A entrada principal,
com dois lances de escada, dd acesso imediato ao primeiro bloco, que contém um patio
central. No lado direito do patio, hd um corredor, sala do corredor e uma dispensa, com 12m?>
para material escolar; na sequéncia, 3 salas de aula de aproximadamente 47m?; a biblioteca,
de 30m? ; uma sala para uso da dire¢do, medindo 20m?, a sala da Diretoria, com um banheiro
anexo, de aproximadamente 25m?; 2 banheiros para o uso das criancas, sendo um para
meninos e outro para meninas; no final do corredor hd um espago coberto, utilizado como
refeitério e bebedouros, com entrada para uma sala de aula de 27m? — sala com acesso para
um espago lateral ao pétio, que € utilizado também como espaco para Educagdo Fisica; apos
essa sala, estd a cozinha com sua dispensa. Em direcdo ao corredor esquerdo do pétio, ha, no
centro, a sala dos professores, com dois banheiros; e a sala da supervisdo pedagdgica; ja no

corredor esquerdo, h4 mais 6 salas de 47m” cada uma delas.
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Anexo ao primeiro bloco hd um gindsio coberto, com arquibancadas. O gindsio
coberto facilita o trabalho de Educacao Fisica e eventos, como as apresentacdes de teatros. As

figuras abaixo apresentam os espacos mencionados.

Figura 1: Primeiro bloco: patio central, salas de aula, sala de professores, sala

de supervisao, banheiros, biblioteca e sala da direcao.
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Fonte: Arquivo pessoal da Autora. 2016.

Figura 2: Ginasio coberto.

Fonte: Arquivo pessoal da Autora. 2016.

Figura 3: Refeitorio.
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Fonte: Arquivo pessoal da Autora. 2016.

O segundo bloco estd a direita da entrada principal. Na parte inicial do bloco, fica
a sala da secretaria da escola e uma sala usada como laboratério de informética; no segundo
andar deste espacgo, estdo duas salas de 45 m?2, uma é utilizada como sala de aula e a outra
como sala de video. Ainda no segundo bloco, no andar térreo, ao lado da secretaria, hd um
espaco coberto, com um banheiro masculino ao lado direito e um feminino ao lado esquerdo;
na sequéncia, 4 salas de aula, sendo duas salas de aproximadamente 40m? e duas de 25m?;
uma sala utilizada para o servi¢o de prestacdo de contas do setor financeiro da escola, com
20m?, e um laboratdério de ciéncias de 50m?, utilizado frequentemente para reunides de pais e
professores. Fora desse espaco coberto, hd uma sala utilizada para atividades de inclusdo, a
“Sala de Recursos”, medindo 20m?; por fim, um portdo que na parte posterior dos blocos e d4
acesso ao exterior da escola, sem escadas, amplo e de ficil acesso para cadeirantes. E por este
portdo que se da a entrada e saida dos alunos e pais, tanto no inicio como no final das aulas.

Esses espagos sdo apresentados nas figuras a seguir.

Figura 4: Segundo bloco: sala de prestaciao de contas; a direita o laboratério de ciéncias

e sala de recursos.
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Fonte: Arquivo pessoal da Autora. 2016.

Figura 5: area coberta segundo bloco: secretaria, salas de aula, laboratério de

informatica
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Fonte: Arquivo pessoal da Autora. 2016.

Figura 6: Andar superior da escola, com duas salas de aula.
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Fonte: Arquivo pessoal da Autora. 2016.

Os recursos tecnoldgicos e materiais pedagdgicos disponiveis ao trabalho docente
sdo insuficientes. A escola realiza grande parte das atividades pedagdgicas na prépria sala de
aula, onde se observa apenas a utilizacio do quadro negro com giz e nenhum recurso
tecnolégico. Poucos professores levam outros recursos ou materiais para serem usados em
suas aulas. H4 um laboratério de informdtica completo, com aproximadamente 25
computadores novos em funcionamento; o sinal de internet é suficiente, porém pouco
utilizado para as aulas, especialmente pelos professores dos anos iniciais do EF. Durante o
periodo de observacdo da pesquisa, s6 duas professoras utilizaram o laboratério. Levaram os
alunos para fazerem uma pesquisa pela internet e depois elaborarem um relatério no “Word”,
0 que ocorreu uma vez na semana e durante quatro semanas. Os cursos sobre uso da
informadtica na prética pedagdgica — TI, que a SRE Pocos de Caldas por vezes oferecia, com o
objetivo de instrumentalizar os professores no uso dos recursos da informadtica, ndo ocorreram

mais desde o ano de 2013. Segundo a diretora da escola, muitos professores acham dificil

trabalhar com esses recursos, se nao houver um planejamento neste sentido.

“Quando eu ainda estava na sala de aula e assim que entrei para direcdo, a
gente tinha na Superintendéncia curso de informdtica. Os professores iam
sempre, mas agora temos até computadores suficientes para uma sala e
internet também, mas ndo temos mais cursos, penso que os professores
precisam dos cursos como incentivo, até esquecem o laboratorio” (MARIA,

Diretora da escola; em 18/11/2014- Diario de Campo).
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A escola adquiriu recentemente uma lousa eletronica que ainda ndo foi instalada.
Sao dois aparelhos de Data Show e dois notebooks para atender a toda escola. A organizacao
do trabalho da biblioteca é de responsabilidade de um professor no ensino e uso da biblioteca
(PEUB). Segundo este profissional, falta nesse espaco um acervo adequado e, principalmente,
uma metodologia ou projeto que incentive a leitura. Os professores costumam levar os alunos
a biblioteca para assistir a filmes ou fazer tarefas escolares.
“Nossa tem muito livro diddtico dos anos anteriores, acho um desperdicio,
trouxeram mais ainda... Eu vi o trabalhdo que dd para quem estd na um
tanto ld da superintendéncia... foi tudo ld para baixo, no depdsito da
quadra. Um desperdicio de material, dinheiro jogado fora. A biblioteca é
pequena dificil de organizar. Tem até um trabalho de historinhas, mas nem
toda semana dd certo da professora da biblioteca fazer isto” (CARLA,

professora da escola; em 13/02/2015- Diério de Campo).

Um movimento de incentivo a leitura foi desenvolvido por uma voluntaria da
comunidade durante dois anos — 2014 e 2015. A voluntéria ia a escola toda sexta-feira para ler
e dramatizar textos para alunos do 1° ao 5° ano do EF. O projeto intitulado “Hora do Conto”
fez parte dos projetos institucionalizados na escola e s6 foi interrompido devido a voluntéria
ter mudado de municipio.

Fontes para caracterizar a populacdo do bairro em que a escola estéd inserida sdo
escassas, porém, alguns dados puderam ser identificados a partir do levantamento censitdrio
do IBGE, em 2010, e da pesquisa realizada em 2014 pela escola e registrada em relatorios,
para constru¢@o do seu Projeto Pedagdgico. Assim, identificamos dados sobre renda mensal e
indice de alfabetizacdo da populacdo, descritos a seguir. Na Tabela 1 a seguir, os dados
referentes ao rendimento mensal — saldrio de 510,00 na época — dos moradores nos arredores

da escola, comparando-o ao dos moradores do municipio.

Tabela 1 - Pessoas de 10 anos ou mais de idade e classes de rendimento nominal médio

mensal.

Variavel - Pessoas de 10 anos ou mais de idade (Pessoas)

Ano —2010

Municipio e Bairro Classes de rendimento nominal mensal

Pocos de Caldas (MG) Total 133717
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Até 1/4 de salario minimo 744

Mais de 1/4 a 1/2 salario minimo 1601

Mais de 1/2 a 1 saldrio minimo 26326

Mais de 1 a 2 saldrios minimos 33664

Mais de 2 a 3 saldrios minimos 11959

Mais de 3 a 5 saldrios minimos 9169

Mais de 5 a 10 saldrios minimos 5969

Total 6908

Até 1/4 de saldrio minimo 41

Mais de 1/4 a 1/2 salario minimo 85

Regidio Urbana Homogénea XV - Pocos Mais de 1/2 a 1 saldrio minimo 1287
de Caldas (MG) Mais de 1 a 2 saldrios minimos 1570
Mais de 2 a 3 saldrios minimos 669

Mais de 3 a 5 saldrios minimos

Mais de 5 a 10 salarios minimos

Fonte: Censo Demogréifico. IBGE, 2017.

Os dados abaixo se referem a alfabetizagdo dos moradores da regiao, comparados

ao pais e ao municipio: Tabela 2.

Tabela 2 — Pessoas de 10 anos ou mais de idade, segundo a condi¢ao de alfabetizacao.

Variavel - Pessoas de 10 anos ou mais de idade (Pessoas)

Ano - 2010
Brasil, Municipio e Bairro Alfabetizacio
Total 61990266
Alfabetizadas 47385581
Brasil

Nao alfabetizadas 4604155
Sem declaragdo 30
Total 33717
Alfabetizadas

Pocos de Caldas (MG) —
Naio alfabetizadas 504

Sem declaragcdo
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Total 903
Regido Urbana Homogénea XV - Alfabetizadas 683
Pocos de Caldas MG)
Nao alfabetizadas
25
Sem declaracdo

Fonte: Censo Demografico. IBGE, 2017.

Nao foi possivel identificar o bairro, mas a delimitacdo representa uma area que
mais se aproxima da compreensdo da drea do bairro onde se situa a escola, e que, segundo
fontes do IBGE, € a area definida como Regido Urbana Homogénea XV - Pocos de Caldas
(MG).

Na tabela acima, percebe-se que no bairro hd uma parcela da populagdo ndo
alfabetizada e com baixa renda. Corroborando com os dados na Proposta Pedagégica, a escola
atende alunos onde a maioria dos pais tem baixa renda e escolarizagcdo, cursaram somente 0
EF e alguns o EM; poucos possuem Ensino Superior. Muitos pais sd@o alunos da escola na
Educacdo de Jovens e Adultos.

Segundo as informagdes dos relatérios da escola em 2014, a maioria dos alunos
atendidos pela escola é oriunda de familias de baixa renda, sdo filhos de trabalhadores em
diversas dreas: operdrios das empresas do municipio, como Danone, Ferreiro Rocher; de
mineradoras como: Alcooa, Ceramicas Togni, Mineragdo Curimbaba; funciondrios publicos,
trabalhadores autonomos, trabalhadores bragais, empregadas domésticas, entre outros. Sendo
trabalhadores, pais e maes, muitos t€m necessidade de escola em tempo integral para
deixarem os filhos para poderem trabalhar, porém, nem todos conseguem.

O Projeto Escola de Tempo Integral € bem restrito, havendo critérios de selecao
das criangas que podem ser incluidas, como ja mencionado. Nas reunides de pais, realizadas
no inicio de ano, a direcdo da escola deixa claro para os pais que o projeto tem objetivos
especificos, ndo se restringindo a organizacdo de espaco e tempo para abrigar os filhos de
trabalhadores.

De acordo com as observacgdes realizadas, é grande a procura, no comeco do ano
por vagas no projeto. Muitos pais ndo aceitam os critérios e vao insistentemente a escola,
chegam a procurar 6rgaos como Conselho Tutelar e SRE Pogos de Caldas, com o intuito de
que os filhos participem do projeto. No entanto, a escola ndo tem espaco suficiente para

atender a toda a demanda.
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Os alunos do EM ingressam cedo no mercado informal ou formal de trabalho
para ajudarem no sustento das familias: de acordo com a direcdo, aproximadamente 60% dos
alunos, nesta faixa etdria, realizam alguma forma de trabalho apés o hordrio de aulas. H4 uma
grande preocupagdo da direcdo em relagdo ao uso de drogas pelos alunos, a partir dos 13
anos®.

Quanto ao envolvimento parental na vida escolar dos filhos, a escola encontra
muitas dificuldades nesse processo. Observa-se um nimero reduzido de pais em reunides,
mesmo quando convocados. Considerando as criancas na faixa etdria dos 6 aos 10 anos,
percebe-se um envolvimento maior, porém ainda insatisfatério. Observagao realizada nas atas
da reunido de abril de 2015, reunido de fechamento de bimestre, das dez turmas dos anos
iniciais do EF, demonstra que a média de frequéncia dos pais € de aproximadamente 30%,
entre as turmas de 1° ao 3° anos. Nas turmas de 4° ao 5° anos foi menor: aproximadamente
20%. Conforme a diretora, nesta faixa etdria, hd maior participacdo dos pais quando hd
apresentacao dos projetos e trabalhos dos alunos. Segundo ela:

“O numero de pais pode até dobrar quando tem apresenta¢do de algum

numero” (MARIA, Diretora da escola; em 13/04/2015- Diédrio de Campo).

Os pais apreciam assistir as apresentagdes ou trabalhos dos filhos — teatros,
dancgas, musicas, dramatizacdes, exposicdo das producdes das criancas — fator pouco
explorado pela equipe pedagdgica e professores.

As reunides para a entrega dos resultados de desempenho — nota — t€m sido um
espaco que a cada ano fica mais vazio. No inicio do ano, a escola ainda consegue reunir um

nimero maior de pais*. Segundo a diretora,

“Os pais tém pouco interesse e também tem o trabalho que impede a
participacdo, dificil conciliar um hordrio, as vezes mandam irmdo da
crianca para reunido, mas crianca também” (MARIA, Diretora da escola;

em 13/04/2015- Diario de Campo).

25 Fato relatado na entrevista com a diretora. No ano de 2015, foi realizado um projeto junto a Policia Militar,
para informagdo e apoio aos pais quanto aos problemas das drogas. Encontros semanais durante dois meses.
Mesmo com pouca adesdo, 20 pais, o projeto foi avaliado de forma muito positiva pelos pais e organizadores.

26 De acordo com a Proposta Pedagégica “a participagio da comunidade ainda estd aquém do esperado para a
perspectiva de uma gestdo Democrdtica e participativa. A escola necessita se envolver mais com a
comunidade criando mecanismos e estratégias de integracdo. A participagc@o destes pais ainda nao representa
uma conquista significativa”(Documento da Proposta Pedagdgica da escola- equivalente ao PPP de 2014). O
documento nio explicita os motivos pelos quais hd pouco envolvimento parental.
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A diretora ressalta a dificuldade em conciliar um hordrio para que os pais
participem. H4 queixas generalizadas dos professores quanto a falta de interesse dos alunos e
ao distanciamento dos pais da vida escolar dos filhos. Essas questdes sdo comentadas nas

reunides ou mesmo na sala dos professores, como se observa a seguir.

“Que adianta estou cansada de mandar aviso de reunido, sdo sempre os
mesmos que vém, e nem precisam, aqueles que tenho que pedir ajuda
mesmo em casa nunca aparecem’ (DIVA, professora da escola; em
20/04/2015- Diério de Campo).

“Dia de reunido é decepcionante, por mais que a gente mande bilhete,
nada, aqui no quinto ano cada dia vem menos, é assim’” (HELENA,

professora da escola; em 20/04/2015- Diério de Campo).

“Uma pena, as reunioes ndo estdo adiantando mais, juntamos as salas dos
3° anos e vieram pouquissimos pais, sei ld, estou tentando” (AMANDA,
professora da escola; em 20/04/2015- Diério de Campo).

“Vocés viram no ano passado marquei uma a noite e foi a mesma coisa”

(HELENA, professora da escola; em 20/04/2015- Diério de Campo).

As iniciativas da escola ndo foram suficientes para garantir o envolvimento dos pais na
vida escolar de seus filhos. A percepcao da realidade das familias, contrastando com a
necessidade de participacdo dos pais em reunides, como anteriormente anunciada pela
diretora, pode indicar um desafio importante para escola enfrentar.

H4a também problemas pontuais de indisciplina dos alunos, pequenas brigas,
problemas de relacionamento entre professor e aluno, alguns transtornos nas aulas,
especialmente entre a faixa etdria dos adolescentes. Outro problema diz respeito a rotatividade
de professores, questdo recorrente, que afeta a dindmica da sala de aula, da disciplina e do
trabalho pedagégico.

A equipe gestora é composta pela diretora e trés vice-diretores, um para cada
turno escolar. A diretora e os vice-diretores cumprem o terceiro mandato, foram eleitos pela

comunidade escolar em 2007, reeleitos em 2012 e 2015, em consonancia com a legislagao
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vigente?’. Esta equipe passou pelo processo eletivo e também seletivo — prova de certificacdo
para Diretores da SEE/MG. Cada um dos vice-diretores é responsavel por um turno.
Compdem também a equipe gestora mais trés supervisoras pedagdgicas, funcdo semelhante a
ocupada pelos coordenadores pedagdgicos em outros estados ou redes de ensino. As
supervisoras assumiam suas funcdes de acordo com os turnos, cada uma responsavel por um
turno. Isto trouxe um grande complicador, pois o ndmero de turmas varia muito de um turno
para outro, o que acaba sobrecarregando o trabalho de supervisdo em alguns turnos. No ano

de 2014, somente 4 turmas foram autorizadas para o turno noturno?®

, enquanto os turnos
matutino e vespertino tinham 15 e 14 turmas respectivamente. No trabalho dos vice-diretores,
nido houve nenhum complicador, uma vez que o vice-diretor do turno noturno auxiliava a
direcdo na parte administrativa dos outros turnos.

Em 2015, a diretora reorganizou o trabalho das supervisoras, ndo por turnos, mas

por turmas a serem atendidas. Esta reorganizacao estd descrita no quadro abaixo:

Quadro 2 — A supervisao pedagogica, o horario de trabalho e o quantitativo de turmas

atendidas.
Quantitativo Horario de trabalho Turmas atendidas
3 dias de manha Responsavel pelas 7 turmas do Ensino Médio
7:00h as 11:30h
Supervisora A — 1 Responsavel pelas 4 turmas dos anos finais do Ensino
2 dias a tarde Fundamental (2 turmas de 6° anos e 2 turmas de 7°
13:00h as 17:30 anos)

27 A elei¢do de diretores é uma pratica nas escolas mineiras desde o inicio da década de 1990. De forma
generalizada, o cargo de direc@o se processa nas seguintes condicdes: Art. 1° O cargo em comissdo de Diretor
de Escola, com carga horaria de 40 (quarenta) horas semanais, é exercido em regime de dedicacio exclusiva
por servidor ocupante de cargo efetivo, efetivado pela Lei Complementar n.° 100, de 05 de novembro de 2007
ou fungdo publica estdvel, das carreiras de Professor de Educagdo Basica ou Especialista em Educacdo
Bésica, vedado ao seu ocupante exercer outro cargo na Administragdo Publica, direta ou indireta, em qualquer
ente da Federagdo.[...]Art. 5° Para participar do processo de indicagdo ao cargo de Diretor de Escola e a
funcdo de Vice-diretor, os candidatos deverdo constituir chapa completa e requerer a inscri¢do a Comissdo
Organizadora.[...]Art. 6° Cada chapa serd composta por um candidato ao cargo de Diretor e por um ou mais
candidatos a funcdo de Vice-diretor, conforme quantitativo da escola[...]Pardgrafo tnico. A comunidade
escolar, por votacdo, indicard a chapa que julgar apta para a gestdo da escola. Art. 10. A comunidade escolar,
apta a participar do processo de indicagdo, compde-se de: I — categoria “profissionais em exercicio na escola”;
II — categoria “comunidade atendida pela escola”: a) segmento de aluno regularmente matriculado e frequente
no ensino médio e aluno de qualquer nivel de ensino com idade igual ou superior a 14 (quatorze) anos; b)
segmento de pai ou responsavel por aluno menor de 14 (quatorze) anos regularmente matriculado e frequente
no ensino fundamental (MINAS GERALIS, 2011, p.1-2).

28 A cada ano, as escolas estaduais tém que negociar o quadro de turmas na SRE, as escolas mineiras, de maneira
geral, foram diminuindo as turmas no noturno, sendo que o fechamento gradativo de turmas ocorreu
principalmente no ano de 2014 e 2015. Alunos menores de 18 anos ndo poderiam mais frequentar o noturno.
A mudanca de governo, em 2016, trouxe uma retomada significativa do EM noturno, permitindo ao aluno
menor, trabalhador ou com autorizag@o do responsdvel, matricular-se neste periodo.
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2 dias de manha Responsdvel pelas 4 turmas dos anos finais do Ensino

7:00h as 11:30h Fundamental (2 turmas de 8° anos e 2 de 9° anos)
Supervisora B — 1

3 dias a noite Responsavel por 4 turmas de Educacdo de Jovens e

18:h as 22:30 Adultos e 1 turma de Ensino Médio.

Todas as tardes Responsdvel por todas as turmas dos anos iniciais do
Supervisor C* — 1 13:00 as 17:30 Ensino Fundamental (10 turmas).

Fonte: Base de dados da pesquisa.

* Sujeito de pesquisa.

A supervisora B estava atuando em condi¢do de contrato e, no final de 2015, foi
substituida por um supervisor concursado e nomeado para a fungdo. As supervisoras A e C
atuavam na condi¢do de efetivadas pela Lei complementar n° 100 de Minas Gerais®, e
perderam os cargos no final de 2015. No ano de 2016, muitos servidores foram substituidos
em decorréncia da queda da referida lei, por decisdo do Supremo Tribunal Federal.

A escola funciona em trés turnos: em 2015, tinha 33 turmas, entre o EF e o EM
regulares, 4 turmas do Projeto Escola de Tempo Integral e 3 turmas de EJA, com um total de
34 turmas — em 2016, eram 30 turmas. Quanto aos anos iniciais do EF, foco da pesquisa, a
escola em 2015 tinha 10 turmas. As criangas que ingressam no EF aos seis anos de idade, sdo
oriundas da Educacdo Infantil, de instituicdes denominadas Centro de Educacdo Infantil
(CEI), da rede municipal de ensino. As criangas dos CEIs, localizados préximos a escola, sdo
encaminhadas pelo cadastro de matriculas realizado no municipio, sendo o zoneamento o
critério principal.

A composi¢do das turmas e enturmacgdo dessas criangas, do primeiro ano do EF,
sdo feitas de acordo com a ordem de matricula. Cada turma, de 1° ano do EF, é formada
considerando o ndmero aproximado de 20 alunos. No caso de receber transferéncia, em
qualquer etapa ou época do ano, o aluno ird para a turma com menos alunos. Segundo a

Proposta Pedagogica da Escola, os critérios adotados sdo satisfatorios, pois atendem, na

2 Em 2007, o governo do Estado de Minas Gerais efetivou cerca de 98 mil servidores piiblicos por estarem na
funcdo ha anos e sem concurso publico. A Lei Complementar 100, ndo apenas pretendia resolver a situacao
precédria do servidor publico, mas foi a solu¢do encontrada para resolver as pendéncias do estado com o
tribunal de contas da Unido. Em 2014, o STF julgou inconstitucional a Lei 100 e pediu a imediata dispensa
dos servidores para dar posse aos concursados do ano de 2011. Com a decis@o do Supremo, todos perderam o
cargo. Cumprindo a determinacdo do Supremo Tribunal Federal, o Governo do Estado de Minas
Gerais publicou em edicdo extra do “Diario Oficial do Estado de Minas Gerais”, de 31 de dezembro de 2015,
a lista dos desligamentos relativos aos servidores que foram efetivados pela Lei Complementar N° 100/2007.
Foi publicado o desligamento de 67.221 ( dos 98 mil servidores, muitos aposentaram-se no periodo de 2007 a
2015) cargos no Estado de Minas Gerais. A maioria pode pude concorrer no processo de designacio, porém a
colocagdo dos primeiros lugares foi dada ao concursado.
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maioria das vezes, as necessidades organizacionais que favorecem a aprendizagem e garantem
a distribuicdo dos alunos de forma heterogenia.

Para atender aos anos iniciais do EF, hd uma professora eventual, que substitui
eventuais faltas e também oferece apoio pedagdgico as turmas, através de confec¢do de
materiais, xerox, realizacdo de atividades com os alunos e outras acdes que forem necessdrias.
Como a falta dos docentes € uma constante na escola, principalmente nas turmas de 6° e 7°
anos do turno da tarde, neste horario a professora eventual apoia a direcao, atuando com os
alunos, assumindo a sala do professor faltoso, ou suprindo o lugar da supervisora ou vice-
diretora que também assumem as salas. Assim, nem sempre a eventual estd disponivel para
auxiliar o trabalho pedagdgico com alunos dos anos iniciais do EF. Desde o ano de 2009, a
escola tem se esforcado para conquistar as metas estabelecidas pela avaliacdo do Proeb e a
bonificagdo decorrente. A politica gerencial do governo do PSDB a partir de 2003,
relacionada ao Acordo de Resultados, ja vinha sinalizando o pagamento do prémio. Em 2009,
com a institucionalizacdo do prémio, as escolas tendem a focar ainda mais nos resultados de
desempenho dos alunos em Matematica e Lingua Portuguesa.

Percebe-se um intenso trabalho de todos da escola visando a melhoria dos
resultados da avaliagdo, embora, desde 2015, os servidores aguardam o “Prémio
Produtividade” que foi suspenso, para area da educacdo, para o que o governo alega falta de
recursos. Na escola, o trabalho dos professores mostra-se centrado no desenvolvimento das
capacidades e habilidades que compdem as avaliacdes oficiais, para que assim o aluno possa
corresponder as expectativas de bom desempenho nos exames externos. No turno observado,
o vespertino, pode-se afirmar que o trabalho da supervisdo e gestdo orienta-se pela
perspectiva de se atingirem essas metas, ou seja, hd uma énfase na construcdo desses
resultados.

A organizac¢do do quadro escolar pode ser vista na seguinte estrutura:

Quadro 3 — Estrutura organica da escola.

Estrutura organica da escola

I) Secretaria do Estado da Educacio- SEE/MG- Orgio de deliberagio superior
II) Representante da Secretaria do Estada da Educacéo- Superintendéncia- SRE/Pocos de caldas
I1I) Escola

. - Diretora
A) Equipe - Vice-diretores
Gestora . ‘-
-Supervisores Pedagdgicos
B I- Quadro de - Professores regentes de turmas e aulas
B) Servidores Magistério - Professores no uso da biblioteca- PUB
- Professor eventual
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- Professores de apoio & inclusdo de alunos com necessidades
especiais

- Professor da sala de recurso (inclusao de alunos com
necessidades especiais)

- Secretaria escolar

B1I X Quadx:o - Auxiliar Técnico de Educag¢do Bdsica ( ATB) e Auxiliar
administrativo Técnico de Educacdo Basica-Financeiro ( ATB)

- Auxiliar de Servicos Gerais da Educagao Basica (ASB)

C - Alunos

Fonte: Regimento Interno e Proposta Pedagégica da escola.

Neste contexto, buscou-se identificar a dindmica da organizacdo do trabalho
coletivo, incluindo as préticas de gestdo, as formas de organizacio do trabalho, as relacdes de
poder, as condi¢des de trabalho e, também, a repercussdo das politicas educacionais no seu

cotidiano.

2.4 Os sujeitos da pesquisa

Para a escolha dos sujeitos participantes da pesquisa, preliminarmente realizou-se
um contato com a direcdo da escola selecionada, apresentando os objetivos da pesquisa e
solicitando a permissdo para a coleta de dados, com o grupo selecionado, durante as
atividades laborais.

Ap0s a aprovagdo da diretora, responsdvel pela unidade, a pesquisadora foi a
escola apresentar os objetivos da pesquisa e solicitar aos professores e supervisora pedagdgica
0 consentimento para participar dos encontros semanais de reunido pedagdgica, realizar
observacdes no cotidiano, fora da sala de aula, e entrevistar o grupo.

Foram selecionadas, como sujeitos da pesquisa, todas as professoras que sio
regentes de turmas dos anos iniciais do EF, 1° ao 5° ano, num total de dez professoras — duas
dos 1% anos, duas dos 2% anos, uma do 3° ano, duas dos 4° anos e trés dos 5% anos —, a
supervisora pedagdgica destas turmas, a diretora e a vice-diretora do turno da tarde. Um total
de 13 sujeitos, todos envolvidos no processo de alfabetizacdo, objetivo central desta etapa de
escolarizagdo. Os professores de apoio, a professora eventual, a professora da biblioteca e a
professora de Educacdo Fisica ndo foram incluidos como sujeitos de forma direta na pesquisa,
embora tenham sido mencionados em alguns contextos.

Durante a pesquisa, dois sujeitos foram substituidos, tanto na pesquisa, quanto na
escola, pois perderam os contratos de trabalho no final de 2014. No final de cada ano, todos

os contratos sdo encerrados e nova classificacao € realizada para novos contratos, sendo que o
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critério que tem sido adotado pelo Estado é, em primeiro lugar, o professor concursado e
classificado pela nota do concurso. Esgotada a lista de concursados, o critério passa a ser o
tempo de servigo estadual e na fung@o. A prioridade ao concursado ndo significa nomeagao
destes, mas contrato para aquele ano letivo. As nomeagdes podem ou ndo ocorrer durante o
ano, em conformidade com a deliberacdo do governo.

A permissdo para o desenvolvimento da pesquisa com os sujeitos foi concedida
mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE), apos a
apresentacdo e explicacdo dos objetivos. Os nomes dos sujeitos foram mantidos em sigilo;
nomes ficticios foram usados resguardando a identidade dos envolvidos no conteido desta
tese. Seguindo os critérios de pesquisas com seres humanos, o projeto de pesquisa foi
submetido a0 Comité de Etica em Pesquisa®® e devidamente aprovado.

De posse do consentimento dos sujeitos e aprovagdo pelo Comité de Etica,
iniciou-se o trabalho de campo. Lembrando que apesar de ter ocorrido, durante a fase de
coleta de dados iniciada em 2014, a substituicdo de duas professoras em 2015 devido a
mudanca no quadro da escola, ndo houve dificuldade em conseguir o consentimento das
novas participantes.

Dados sobre a caracterizagcdo dos sujeitos estdo apresentados na Quadro 4 abaixo:

Quadro 4 — Indicacao dos sujeitos (nomes ficticios), situacao funcional, formacao, tempo

de servico na escola.

Tempo de
servico na Tempo
Sujeito Situacao funcional Formacao ~ na
Educacao
escola
(anos)
. o Pedagogia com Pds-
Amanda Designada- Regente de turma - 1° ano - 10 1 ano
Graduacio
Beatriz ifztlvada (Lei 100) - Regente de turma- 1 Pedagogia 9 6 anos
Nair Designada- Regente de turma - 2° ano Pedagogia 2 9 meses
Diva Designada- Regente de turma - 2° ano Pedagogia 2 9 meses
Eva Designada- Regente de turma - 3° ano Pedagogia 3 9 meses
Felicia Designada- Regente de turma - 4° ano Pedagogia 4 2 anos
Gabricla Erfztlvada (Lei 100) - Regente de turma- 4 Pedagogia 9 3 anos

30 A presente pesqisa teve seu projeto aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa segundo o Parecer CEP n°
727.438.
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Helena Efetiva- Regente de turma - 5° ano Pedagogia com Pos- 25 8 anos
Graduacio
Ivone Efetivada (Lei 100) - Regente de turma - 5 Pedagogla com Pés- 10 3 anos
ano Graduacio
Joana Designada - 5° ano Pedagogia 2 9 meses
Laura Efeuva@a (Lei 100) Pedagogia com Pds- 18 8 anos
Supervisora Graduacio
Maria - . .
Diretora Efetiva Pedagogia 26 16 anos
Karina - Efetivada (Lei 100) Pedagogia 9 9 anos
Vice-diretora
a1 . o Pedagogia com Pds-
Carla Designada - regente de turma - 4° ano - 22 -
Graduacio
Odete?? Designada - regente de turma - 4° ano Pedagogia 2 -

Fonte: Base de dados da pesquisa.

A precarizacdo da situacdo de trabalho € visivel no quadro acima. No Estado de
Minas Grais existem trés categorias de trabalhadores, o efetivo concursado, o efetivado nos
termos da Lei N° 100/2007, e o contratado. Dos treze sujeitos da pesquisa, oito servidores
estdo em contratos tempordrios, cinco sao concursados e foram aprovados no inicio de 2014,
porém ainda aguardam nomeacdo. Quatro aguardam o posicionamento do Estado no
cumprimento da decisdo do Supremo Tribunal Federal quanto a situacio de efetivado pela Lei
100. Somente a Diretora e uma professora sdo concursadas € nomeadas. Estas possuem
estabilidade funcional.

O perfil dos sujeitos mescla-se entre professoras iniciantes na carreira, com dois
anos de experiéncia, até professora com 25 anos de magistério; a diretora possui 26 anos de
trabalho na educacdo. No caso destas duas ultimas, ambas aguardam a aprovacdo de suas
aposentadorias. Dos sujeitos da pesquisa, trés ndo acumulam outras fun¢des com a exercida
na escola; sete trabalham de manha em outra institui¢do; duas dobram o turno na prépria
escola e a diretora tem cargo comissionado com dedicagdo exclusiva, que a impede de exercer
outra fun¢do remunerada. Percebe-se que o fato de terem jornada dupla provoca muito
cansaco. Muitas vezes, ao chegarem para o trabalho, mostram o cansago no olhar, se atrasam,
reclamam da falta de tempo para satisfazer necessidades bdsicas.

Porém, apesar do cansago, pode-se observar muita energia e vigor no trabalho

destas professoras. Quando chegam a sala dos professores, no inicio da jornada, muitas vezes

31 - Professora que entrou em 20135, substituindo professora do 2° ano - Motivo: Perda de contrato.

32 _ Professora que entrou em 2015, substituindo professora do 4° ano - Motivo: Perda de contrato.
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por cinco ou dez minutos aquele cansaco aparente dd lugar a sorrisos; € um momento de
grande descontracdo. Ndo houve evidéncia de mau humor por parte das professoras ao
iniciarem suas aulas. Trocam conversas, e as vezes até atividades, na porta da sala com as
colegas; demonstram muito carinho na recepcio as criangas.
De maneira geral, € um grupo que parece se preocupar muito com o colega.
Durante o periodo observado, ocorreram alguns eventos que chamaram atencdo: certa vez
uma professora chegou com a aparéncia de quem tinha chorado e muitas perguntaram se
estava tudo bem; antes de comecar a aula, elas se organizaram e uma professora do 2° ano
juntou sua turma com a da professora, pois a eventual estava ocupada neste dia; assim, a
professora teve tempo de se refazer, conversar com a supervisora sobre seu problema, antes
de voltar para a sala de aula. Apoio semelhante ocorreu quando uma professora estava com
filho doente, sendo que naquela semana ndo havia pessoal disponivel para substitui-la: as
proprias professoras tomaram a iniciativa e dividiram as criangas nas salas, o que ocorreu por
dois dias. Percebeu-se também que muitas traziam materiais ou novidades para repartir entre
elas.
“Eu trouxe estes folders de supermercado para a gente trabalhar, eu faco
muita atividade interessante com eles” (DIVA, professora da escola; em

9/11/2014- Diario de campo).

“Olha os livros que consegui pelo Banco Itai, vou deixar numa caixa,
podem pegar” (JOANA, professora da escola; em 16/03/2015- Didrio de
campo).

“Tenho vdrios gibis para a gente usar, ganhei ontem” (GABRIELA,
professora da escola; em 23/03/2015- Diario de campo).

Estes eventos estavam sempre ocorrendo e pareciam aproximar muito o grupo,

que em sua grande maioria apresentava um bom relacionamento.
2.5 Procedimentos de coletas de dados
André (1995), ao caracterizar o trabalho etnogrifico em educacdo, vincula

técnicas que sdo tradicionalmente ligadas a esta abordagem: a observagdo participante, a

entrevista e a andlise de documentos. A partir destes procedimentos, a pesquisadora buscou
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coletar os dados para compreensdo do objeto de estudo, relacionado aos fatores que facilitam

ou dificultam o trabalho coletivo na escola. Estes procedimentos possibilitam:

[...] documentar o ndo documentado, isto é, desvelar os encontros e desencontros
que permeiam o dia-a-dia da prética escolar, descrever as agdes e representacdes dos
seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicacdo e os
significados que sdo criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagégico
(ANDRE, 1995, p.41).

Neste tipo de pesquisa, de abordagem etnogréfica, a presenca do pesquisador foi
mais constante no ambiente, fazendo parte do grupo, observando, vivenciando e partilhando
do cotidiano. Com o foco no trabalho coletivo, excluiu-se 0 acompanhamento do professor na
sala de aula. E, neste universo, os dados foram coletados. Assim, foram utilizados os
seguintes procedimentos:

i) A observacao participante: observacio das reunides pedagégicas e do cotidiano, durante o
final do ano de 2014 e inicio de 2015. Foram feitas observacdes em reunides semanais:
atividades extraclasses (AEC) e de Modulo II, que sdo reunides pedagdgicas com o
acompanhamento da Supervisora, num total de onze reunides de Mdédulo II e oito de AEC,
durante os meses de setembro, outubro, novembro e dezembro de 2014 e os meses de
fevereiro, marco e abril de 2015. Buscou-se registrar as que correspondiam aos objetivos da
pesquisa. Neste periodo também foram realizadas observacdes do cotidiano do trabalho dos
sujeitos. As observacdes foram ampliadas, em alguns momentos do segundo semestre de 2015
e 2016, pois a pesquisadora retornou a escola para analisar documentos, realizar algumas
entrevistas e aproveitou a oportunidade para observar alguns detalhes sobre a rotina,
apreendendo dados apresentados na pesquisa. Houve também a participacdo nos eventos de
encerramento do final de ano

a) Gravacao de audio das reunioes de Modulo II: as primeiras reunides tiveram os audios
transcritos na integra e logo em seguida optou-se pela descricdo das reunides no didrio de
campo e transcricdo somente dos eventos relativos ao objeto de pesquisa. Isto devido ao fato
de que algumas reunides ndo apresentaram contetido do interesse da pesquisa. Porém, todas
foram devidamente registradas no didrio de campo. As impressdes, a dinamica das reunides,
comentdrios, o envolvimento dos participantes, foram anota¢cdes complementares no didrio de
campo e, posteriormente, organizadas. Uma sintese foi inserida no “Quadro 4 - Sintese das
reunides de Mddulo II”. Nas reunides, a pesquisadora estava inserida no grupo e participava

de todas as atividades. O interesse centrava-se, especialmente, na dindmica da reunido, na
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forma de participacdo, no envolvimento do grupo, na conducio da reunido, na manifestacao
de interesse ou nao dos sujeitos, nos didlogos, no clima e impressdes que ali se apresentavam.

b) Acompanhamento de reunioes de AEC: as reunides ndo puderam ser gravadas em dudio,
pois as professoras dividiam-se em pequenos grupos e subgrupos, em espacgos diferentes na
escola. Para realizar as observagdes e registros, a pesquisadora transitou pelos subgrupos com
o intuito de apreender os eventos e elementos mais significativos e registra-los. No caso
dessas reunides, o interesse direcionava-se para a forma na qual as professoras organizavam-
se para planejar, os comportamentos, o envolvimento, a ajuda que recebiam, ou seja, a
dinamica da reunido.

c) Observacao do cotidiano: a observacdo foi realizada contemplando varios momentos e
espacos do trabalho docente e da equipe gestora. A pesquisadora acompanhou as professoras,
principalmente nos momentos em que o grupo estava reunido: no inicio das aulas, observando
movimentos para iniciar o trabalho, nos corredores, na sala de professores nos intervalos, na
sala de supervisdao, um espagco muito procurado pelas professoras e nas reunides anteriormente
citadas. A diretora, vice-diretora e supervisora foram acompanhadas em diversos momentos
da rotina de trabalho. A pesquisadora permanecia, frequentemente, perto da sala da direcdo e
da supervisdo, fazendo parte da rotina e realizando anotacdes no didrio de campo. Este
acompanhamento assim ocorreu, uma vez que foi permitida a presenca da pesquisadora em
quase todos os eventos dos trabalhos da supervisora, diretora e vice-diretora. O interesse
centrou-se nas demandas do cotidiano, no desenvolvimento do trabalho, nas condi¢des e
outros eventos pertinentes. De setembro a dezembro 2014 e de fevereiro a abril de 2015, a
pesquisadora observou o trabalho na escola, indo trés ou quatro vezes na semana, no periodo
da tarde. As visitas a escola, no segundo semestre de 2015 e 2016, também revelaram dados
importantes do cotidiano. A pesquisadora anotava todo evento e enunciados que chamavam a
atencdo e algumas vezes, quando tinha oportunidade, realizava gravacoes. Estas anotacdes e
gravagOes foram organizadas em um quadro demonstrativo.

ii) Entrevistas com professores, diretora e supervisora: as entrevistas tiveram como foco
as concepcdes e enunciacdes sobre o desenvolvimento do trabalho no interior escolar. Foram
realizadas com quatro professoras, a diretora, € a supervisora, visto que apenas quatro
professoras manifestaram interesse pela entrevista. A supervisora e a diretora foram
entrevistadas duas vezes, ampliando elementos para pesquisa. Todas as entrevistas foram
transcritas e a transcri¢do organizada em um quadro facilitando a andlise. As entrevistas
foram realizadas na escola, com as professoras no ano de 2015; com a supervisora em 2014 e

2015, e com a diretora em 2015 e 2016. Seguindo as orientacdes da pesquisa de abordagem
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etnografica, as entrevistas sdo semelhantes “[...] a uma conversa, sendo atribui¢des pelos
sujeitos, significados das situacdes que fazem parte da sua vida cotidiana” (TEZANI, 2004, p.
11). A principio, buscou-se compreender o que pensam os sujeitos sobre o trabalho coletivo
na escola em questdo, sobre as condicdes de trabalho e também sobre alguns projetos que a
escola desenvolve em consondncia com as propostas da SEE/MG, como € o caso do PIP.
Conforme combinado previamente com 0s sujeitos, a entrevista constituiu-se no didlogo sobre
o tema. Um esquema prévio para a entrevista consistiu nos temas acima. Foi explicado aos
entrevistados que falariam sobre o trabalho coletivo na escola, sobre as condi¢des de trabalho
e sobre o desenvolvimento do projeto PIP. Durante a entrevista, procurou-se manter uma
relacdo flexivel, deixando os sujeitos verbalizarem sobre questdes que julgassem relevantes.
Esta flexibilidade € propria da abordagem utilizada (ANDRE, 1995). O recurso de gravagao
em dudio também foi utilizado e, posteriormente, todas as entrevistas foram transcritas na
integra. Para a transcri¢do, foram corrigidos os possiveis erros de linguagem, sendo esta uma
solicita¢do dos sujeitos.

iii) Analise de documentos orientadores da organizacao escolar: os documentos analisados
correspondem as normas e legislagcdes do governo de Estado, da SEE/MG, da SRE Pocgos de
Caldas e documentos da prépria escola, que sao normatizadores e orientadores do trabalho
escolar. Foram realizadas andlises de Resolugdes, orientagdes e oficios da SEE/MG que
estruturaram a organizacdo escolar no ano de 2014, 2015 e 2016; de Resolucdes e outros
documentos do governo de Minas Gerais € da SEE/MG relacionadas aos projetos, aos
programas do governo, aos servidores da escola; analisaram-se documentos e legislacdo
referente ao PIP e a Proposta Pedagdgica da escola, documento elaborado anualmente pela
escola com a proposta do PIP. Os documentos foram importantes para a compreensdo de
muitas demandas que surgiam no cotidiano da escola. Para este tipo de pesquisa, este
procedimento € requisitado, pois a andlise de documentos, externos e internos ao fendmeno
observado, tem a finalidade de confrontar, completar ou esclarecer a realidade e as

informacdes coletadas (TEZANI, 2004).
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CAPITULO III - APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Finalizada a coleta de dados, realizou-se a transcricao das entrevistas gravadas em

dudio, que foram, entdo, organizadas em um quadro demonstrativo. Parte das reunides de

Moédulo 1II, gravadas em dudio, foi também transcrita, selecionando para essa transcri¢dao

apenas 0s aspectos relevantes ao objeto da pesquisa. Ao todo foram gravadas onze reunioes.

A sintese do contetdo selecionado dessas reunides € apresentada no Quadro 5 a seguir:

Quadro 5 — Sintese de reuniées de Maédulo II na escola.

Gramitica; Lingua Portuguesa

pesquisa

Reunides de Modulo I1
Data Assunto Participantes Observacoes
Convocacdo: analista da SRE, para | 13 sujeitos: 3 | Momentos de controvérsias e
falar sobre o trabalho com o ensino | professores de apoio | confrontos que serdo descritos nos
11/09/2014 P RV ~ p oy - ~
de Histéria nos anos iniciais do e 2 de Educagdo | Nicleos Tematicos e discuss@o de
Ensino Fundamental Fisica dados
~ . - Trabalho individual,
Convocagdo: Preenchimento de | 11%* sujeitos: . .
. .. . preenchimento fichas. Na semana
11/12/2014 | fichas e fechamento de atividades | a supervisora e as 10 . o
. seguinte a reunido — 18/12/2014 —
do ano letivo professoras A
teve a mesma dindmica
Objetivo: preparar as professoras
recém contratadas sobre alguns | 12 sujeitos: a| .~
. Nao houve tempo para o
aspectos do trabalho na escola; | supervisora, as 10 .
12/02/2015 . . . envolvimento do grupo, foram
preenchimento dos didrios de classe | professoras e a vice- . . ~
A . . muitas orientagdes e recados
em consondncia com a matriz | diretora
curricular e o plano de aula, entre
outros
.. Momentos de  reflexdo e
~ . 13 sujeitos:  os| . ~
Convocacdo geral: a diretora e o supervisores a orientacdes para os professores;
vice-diretor do turno noturno | . ’ . foi perceptivel a participagdo e a
23/02/2015 . diretora, os vice- P p~ P P.g
apresentaram a  andlise  dos| . preocupacdo na andlise de
.| diretores e todos os ~
resultados da escola nas avaliagdes rofessores da resultados; Serao destacados
externas € as metas propostas p alguns excertos neste capitulo e
escola . -
nas discussdes dos dados
Convocagdo geral: reorganizacdo ..
s get 5 ¢ 13 sujeitos,  os
dos projetos, mais especificamente . A .
. e supervisores, alA dindmica da reunido,
o PIP; dois momentos: inicialmente | . . .
. - .. diretora, os vice- | aparentemente, facilitou 0
05/03/2015 | discussdes sobre as potencialidades | . .
. diretores e todos | envolvimento de todos;
e avancos realizados na escola; no L
o professores da | a reunido durou 4 horas
segundo momento, as fragilidades, escola
pontos negativos e sugestoes. )
Sugestdio das professoras em
Formacgao dos rofessores: | 11 sujeitos  da decorréneia  da cobranca  deste
12/03/2015 ¢ p ' J aspecto nas avaliagdes externas; a

professora dos anos finais do EF
se dispds a ajudar as professoras
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alfabetizadoras; a  professora
apresentou as questdes de forma
expositiva

Elaboracdo do Projeto “Mineirices”,

Selecdo de atividades e estratégias

EF, no entanto, a pauta foi mudada
para avaliacdo bimestral dos alunos

sugestdo das professoras para .. . ;
19/03/2015 & prote p 13 sujeitos e 2 |a serem desenvolvidas no projeto:
resgatar a cultura mineira . L
professores de apoio | os professores se dividiram em
grupos
Orientagdes para o preencher as
fichas PDI - Plano de A professora AEE pediu parceria
desenvolvimento Individual dos |13 sujeitos e a|com a regente da turma; as
26/03/2015 . ~
alunos de inclusdo, professora de | professora do AEE | professoras comentaram sobre os
Atendimento Educacional alunos da inclusdo e também
Especializado (AEE) da sala de pediram ajuda
recursos
Palestra sobre saide bucal em
parceria com a Secretaria Municipal
de Saude; retomada do projeto e . L.
o e ) Proj A reunido foi dirigida pela
Mineirices” para verificar o . . ;
desenvolvimento revisto ara diretora, a  vice-diretora e
09/04/2015 ~ P P 13 sujeitos supervisora € ndo passaram de
apresentacio no final do més; o .
. N recados, sem envolvimento do
inicio da Educacdo de Tempo DO
Integral também foi discutido, Erup
justificando o atraso do Projeto que
ainda nao havia comegado
Inicio do Curso de LIBRAS - ..
P o .13 sujeitos: 2 . .
16/04 Lingua Brasileira de  Sinais, Houve muita expectativa por parte
. professores o
professora de Libras do turno da intérpretes de das professoras; utilizou-se a
tarde; questdes para atendimento ao | . P metodologia expositiva
Libras.
aluno surdo
Era prevista a continuacdo da .
L . Durante a reunido, a professora
capacitagdo em Lingua Portuguesa Helena fez uma colocag@o sobre a
28/04/2015 | pela professora dos anos finais do | 12 sujeitos ¢

descontinuidade e
constantes

interrupgdes

Fonte: Base de dados da pesquisa.

*A diretora e a vice-diretora, quando ausentes, estavam em outras atividades.

Foram feitas anotacdes sobre as observagdes de oito reunides de AEC que ndo

foram gravadas em &dudio, mas acompanhadas presencialmente. Organizou-se também o

quadro de anotacdes do didrio de campo, relativas as observagdes do cotidiano escolar. Em

seguida, procedeu-se as leituras do material coletado, fez-se o recorte dos relatos dos sujeitos

e anotacdes realizadas, que foram, entdo, organizados em um quadro. Durante a anélise desse

conteddo, alguns dados foram extraidos e organizados em Nucleos Temaéticos. Foram

agrupados por temas, natureza, conteidos e objetivos da pesquisa. Estes receberam uma

denominacdo especifica em consonancia com o assunto.

A organizacdo dos dados em Niucleos Temadticos tem sido recorrente em diversas

pesquisas no campo educacional. Para Leite (2012, p. 358), os Nucleos Temadticos sao
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produtos da andlise, que “[...] no seu conjunto, correspondem aos resultados da pesquisa
realizada”.

Na perspectiva da pesquisa, a andlise de dados gerou um recorte detalhado que
possibilita revelar dados que estdo diretamente relacionados aos objetivos. Esta estratégia
requer um ir e vir de leituras. O autor citado defende que a meta € a constru¢do de uma matriz
final que retdna o conjunto em torno do objetivo da pesquisa. Os resultados apresentados nos
Nicleos Tematicos devem conter: os titulos, defini¢des, excertos dos contetdos verbalizados
ou ndo, observacdes da pesquisadora, os quais serdo, posteriormente, “[...] objetos de
discussdo e interpretacdo, a luz da abordagem teorica assumida” (LEITE, 2012, p.359).

A referéncia para a construcdo de Nucleos Tematicos é o trabalho de Aguiar e
Ozella (2006). Os autores apresentam a ideia de Nucleos de Significacdo, com metodologia
semelhante aos Nucleos Tematicos. Buscam, na abordagem vigotskiana, a compreensao de
significados e sentidos para as verbalizacdes dos sujeitos e compreendem que “[...] os
significados sdo, portanto, producdes histéricas e sociais. Sdo eles que permitem a
comunicagdo, a socializacdo de nossas experiéncias” (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 226).

Para compreender o sujeito em seu espaco e o significado ou sentido das suas
acoes, as enunciagdes e as manifestacdes constituem ponto de partida, pois elas contém mais
do que aparentam e “[...] por meio de um trabalho de andlise e interpretacdo, pode-se
caminhar para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja, para as zonas de sentido”
(Ibidem). Os autores afirmam que o sentido € mais amplo que o significado, pois constitui um
evento psicolégico do sujeito frente a realidade. O sentido €, pois, uma categoria singular,
historicamente construida e mediada. Portanto, a andlise realizada, ao contemplar os
significados, ndo exclui aspectos do sentido, tendo em vista que os autores destacam a
complexidade para uma andlise de sentidos, e apresentam um trabalho que pode ser realizado
com significagdes, ou nucleos de significacdo, que promove a aproximacgdo das zonas de

sentido:

[...] é esse o caminho que nos propomos a seguir: apreender o processo constitutivo
dos sentidos bem como o0s elementos que engendram esse processo. Queremos
apropriar-nos daquilo que diz respeito ao sujeito, daquilo que representa o novo,
que, mesmo quando ndo colocado explicita ou intencionalmente, é expressdo do
sujeito, configurado pela unicidade histérica e social do sujeito, revelacdo das suas
possibilidades de criacio (AGUIAR; OZELLA, 2006, p. 227).

O Grupo do Afeto, parte integrante do grupo de pesquisa ALLE/AULA, da

Faculdade de Educagdo da Unicamp, coordenado pelo professor Sérgio Antdnio da Silva
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Leite, tem utilizado a metodologia de andlise de dados por Nucleos Temdticos em suas
producdes, que se assemelha a metodologia dos nucleos de significacido apresentada.

Nesta pesquisa, os Nucleos Tematicos foram criados na perspectiva de reunir os
aspectos dos relatos e observagdes em torno de temas que correspondem aos objetivos
assumidos e, assim, descrever e analisar os impactos dos eventos que facilitam ou dificultam
o trabalho coletivo no interior da escola. Inserida no universo da pesquisa qualitativa, a
andlise dos dados refletiu o didlogo entre a investigadora e os respectivos sujeitos em um
processo de interacdo mais intenso. Conforme apontam Bogdan e Biklen (1994), em pesquisa
qualitativa, a abordagem entre sujeito e investigador ndo é um processo neutro, ha sempre
uma interacdo. Esta interagdo manifesta-se também na andlise e interpretagdo dos dados.

Ao realizar a leitura dos dados coletados, destacam-se os significados que os
relatos e as observagdes transmitiam em relagdo ao tema desta pesquisa. Cada enunciacio dos
sujeitos dudio gravada, cada relato e enunciado anotados, a dindmica das reunides e os
eventos ali observados, foram recortados e inseridos nos nucleos. Houve a necessidade de
criacdo de subnucleos em decorréncia de melhor especificacdo e apresentacdo de detalhes. Os
nucleos temdticos apresentam o recorte dos dados de relevancia ao objetivo da investigagao.

Um protocolo com os dados das entrevistas, das reunides e observacdes no
cotidiano, separados em nucleos e subnticleos serd apresentado a seguir em quadro tematico.
Apresenta-se a descri¢do do trabalho na escola, os aspectos que podem ser facilitadores e os
aspectos que podem ser dificultadores do trabalho coletivo.

As entrevistas com a diretora da escola e com a supervisora foram retomadas
durante a coleta de dados, apds o desenvolvimento da organizacao do trabalho escolar do ano
e subsequente as primeiras entrevistas, pois ambas tinham expectativas com relagdo a alguns
projetos ou a mudancas na organizacao do trabalho escolar. Apesar de se pretender entrevistar
novamente alguns professores, isto ndo foi possivel, pois o quadro da escola mudou
totalmente em 2016. Permaneceram na escola, nos anos iniciais do EF, apenas a diretora, a
vice-diretora e uma professora que, em abril de 2016, afastou-se em férias prémio para,
posteriormente, aposentar-se.

Chegou-se, assim, aos Nucleos Tematicos, com dados que estdo registrados nos
arquivos Quadro das Reunides pedagogicas, didrio de campo do cotidiano escolar, e Quadro
de entrevistas. Estes nucleos estdao estruturados da seguinte maneira: codificados com letras
do alfabeto; os subnucleos, por sua vez, estdo codificados com a letra do respectivo nucleo,
seguida de um indice numérico ordinal. Com relacdo a questdo do trabalho coletivo na escola,

optou-se por separar o tema em dois grupos:
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e Grupo 1: As manifestagdes, eventos e enunciacdes que correspondem aos fatores que podem
ter dificultado o trabalho coletivo e correspondem aos nticleos tematicos A, B, C e D.
e Grupo 2: As manifestagdes, eventos e enunciacdes que correspondem aos fatores que podem
ter facilitado o trabalho coletivo e correspondem aos nicleos teméticos E, F, G e H.
Assim, organizados os dados, facilitou-se a interpretacdo dos mesmos. As
informacdes complementares nos nucleos e subnucleos foram extraidas das observagdes do
cotidiano e também das pesquisas em documentos, principalmente, Resolu¢des da SEE/MG

enviadas a escola.

3.2 Nucleos tematicos do Grupo 1

A seguir a apresentacdo do quadro demonstrativo dos nucleos tematicos A, B, C, e

D e seus subniicleos (Quadros 6):

Quadro 6 — Nucleos e subniicleos tematicos relacionados aos fatores que dificultam o

trabalho coletivo na escola — Niicleos A, B, C e D.

Niicleo A — Precarizacao do trabalho

Subniicleo A 1 Alteracdes no quadro da escola: rotatividade
Subniicleo A 2 Desanimo, resisténcia e falta de entrosamento
Subnicleo A 3 Individualismo x autonomia

A 4.1 Falta de apoio da gestdo/supervisdo

A 4.2 Sobrecarga de trabalho: falta de pessoal

Subniicleo A 4 Condigdes de trabalho
A 4.3. Recursos e condi¢des inadequadas ao trabalho
escolar

Subniicleo A 5 Perfil inadequado de alguns professores

Subniicleo A 6 Condig¢des de organizagdo das reunides de Mdédulo I e AEC

Subniicleo A 7 Contradi¢des do Programa de Intervencdo Pedagégica (PIP)

Niicleo B: A organizacao do trabalho no Ambito do sistema

Subniicleo B 1 Descontinuidade das politicas e projetos

Subniicleo B 2 Falta de apoio da equipe externa
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Subniicleo B 3 As necessidades da escola na contramao dos projetos e politicas do Estado

Subnicleo B 4 A burocratizacdo do trabalho pedagdgico na escola

Niicleo C: Nova subjetividade e a perda do referencial coletivo

Subniicleo C 1 O medo, a culpa e a responsabilizacdo pelos resultados da escola

Niucleo D: A Gestio da escola: fragilidades e sobrecarga de trabalho

Subniicleo D 1 Falta de recursos humanos no quadro administrativo geral da escola

D 2.1 Dificuldades para administrar o Caixa

Conflitos da gestdo da escola no Escolar

Subniicleo D 2 e . dmini .
aspecto financeiro ¢ administrativo D 2.2 Tempo escasso para os processos de
prestacdo de contas
Subniicleo D 3 Pouca atuacdo dos Conselhos, Colegiados e Comissdo de Licitacao

Fonte: Base de dados da pesquisa.

O Grupo 1 reune dados sobre fatores que podem dificultar o trabalho coletivo
no interior da escola; sdo considerados aspectos negativos demonstrados nas entrevistas, nas
observacdes das reunides pedagdgicas e no cotidiano escolar. Optou-se por trazer, no primeiro
momento, os aspectos que representam prejuizo as formas coletivizadas de trabalho, para
posteriormente apresentar aspectos que podem facilitar esta forma de trabalho, tendo em vista
que os aspectos facilitadores ajudam a refletir sobre os aspectos ligados a cultura escolar que

merecem ser reorganizados.
3.2.1 Nucleo A — Precarizagao do trabalho

Neste Nucleo Tematico, estdo reunidos dados sobre a precarizacdo de trabalho
a que sao submetidos os servidores* da escola. Tais dados demonstram instabilidade diante da
rotatividade de professores, condi¢des de trabalho inadequadas, falta de apoio, sobrecarga do

trabalho, condicdes das reunides e do PIP.

Subniicleo A 1 — Alteracoes no quadro da escola: Rotatividade

330 termo servidor da escola é muito comum no contexto da rede publica estadual, é usado com frequéncia
quando se trata do trabalhador da escola, seja ele professor ou ndo.
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Este primeiro subnicleo retine os dados sobre as alteragdes constantes que sdao
impostas ao quadro da escola, devido, principalmente, a instabilidade dos profissionais da
Educagdo, a precariedade das contratagdes, a falta de autonomia das escolas para manter o
quadro funcional; e apresenta também os transtornos que ocorrem diante da situacao.

Nos relatos que serdo apresentados a seguir, observa-se a grande dificuldade da
direcdo escolar e da supervisora com as alteracdes, as mudancas que geram inseguranca e
instabilidade na continuidade do trabalho. A equipe gestora ndo tem controle sobre essa
situacdo, uma vez que os contratos, ou as situacdes do cargo e carreira dos trabalhadores da
escola sdo definidos pela SEE/MG, com a inspecdo das SRE do Estado. A rotatividade traz
um prejuizo evidente para o trabalho coletivo, o que se percebe a partir da fala da supervisora,

diante da renovacao do quadro de professores:

“O que dificulta muito também é esta rotatividade de professora, assim,
quando comeca um ano e quando vocé acaba de capacitd-los, de fazé-los
conhecer a matriz curricular [direcionada a partir dos cadernos do Ceale de
2005, conhecer os eixos, deixd-los assim .... Eles saem e entram outros.
Entdo assim, nunca estdo preparados, eles ndo conhecem a matriz, ndo sao
todos... mas os que vém para nos, ndo tém no¢do de como ¢é feito o trabalho
do Estado. Entdo tudo que comecou, chega ao final do ano vocé repete tudo
de novo. E aquele trabalho é intenso, porque vocé tem que dar assisténcia
ao professor, vocé tem que entrar na sala, tem que acompanhar o trabalho
dele, tem que assistir aula dele. Vocé tem que ver se ele conhece os eixos
[curriculo].

Primeiro ele tem que estar bem embasado: quais sdo os eixos, quais sao as
matrizes que ele tem que dominar? Para ele ir para sala dominando,
conhecendo, ndo digo nem dominando, mas conhecendo o que ele vai dar
em sala de aula. Quais as capacidades que ele quer desenvolver nos
alunos?...E com esta rotatividade. As vezes nem chega ao final do ano, no
meio do ano tem quebra, tem professor que se aposenta, tem professor que
tira férias prémio. Ai muda, e quem é mais prejudicado nisto tudo é o aluno.
Ele comeca com uma professora e vem outra, ndo sdo todos, mas...ainda

mais quando se tem um concurso” [...] (LAURA supervisora da escola; em

25/09/2014- Entrevista).



116

A preocupacgdo por parte das professoras € constante. Ao aproximar o fim do ano,
elas comecam a manifestar esta preocupacdo. Os dados foram extraidos de trechos de
conversas das professoras, na hora do intervalo das aulas.

“Eu queria terminar um ano sem ficar nervosa, mas chega dezembro eu
nem durmo, eu preciso trabalhar, se pudesse escolher ficaria aqui, gosto
demais de trabalhar aqui o clima é maravilhoso. Eu ndo sei se vou
conseguir o contrato que dirad ficar aqui” (JOANA, professora da escola;

em 14/10/2014- Diério de campo).

“Eu fiz a inscrigdo... parece que vai ter nomeacdo e eu ndo fui bem
classificada, ndo vou conseguir ficar aqui na escola” (AMANDA,

professora da escola; em 17/11/2014- Diério de campo).

“Esta questdo da designagdo, cada ano vocé esta numa escola e cada
escola trabalha de um jeito” (EVA, professora da escola; em 05/03/2015-

Diério de campo).

Se a situacdo € conflitante para quem teme a perda da condi¢@o a cada ano, quem

chega como novato na escola também apresenta desconforto diante da instabilidade.

“Ndo que eu ndo queria vir para cd, ndo por conta da escola, aqui eu s6
escuto falar que é muito bom trabalhar aqui, eu queria parar num lugar
mais tempo, tomara que eu fiqgue muito tempo aqui’’ (ODETE, professora da

escola; em 10/02/2015- Diario de campo).

“Acho chato este vai e vem de escola todo ano” (NAIR, professora da

escola; em 10/02/2015- Diario de campo)

A situagdo piorou durante os anos de 2015 e 2016 com as nomeacdes.

Conforme a diretora aponta a seguir:

“[...] Estamos ai, no meio do ano com estas nomeagoes, a Secretaria, o
Estado... fazem as coisas, ndo pensando... eles ndo sabem do cotidiano, do

dia a dia da escola. Ai estas nomeacoes, as pessoas fizeram o concurso tem
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que nomear, mas isto tinha que ser programado, que isto acontecesse no
inicio do ano, em janeiro para vocé comecar a escola com o quadro
montado e certo. No meio do ano vdo surgindo estas nomeagoes, tem que
rever tudo, fazer a readequacdo do horario” (MARIA, diretora da escola;

em 19/08/2015-Entrevista).

“Entdo a dificuldade deste ano foi com as nomeacgdes, de repente no més de
Jjunho com as novas nomeagoes o quadro da escola nos anos iniciais mudou
totalmente... totalmente, inclusive a mudanga jd comecou em janeiro,
comecou no inicio do ano por conta da lei 100. Muitas das pessoas que
estavam aqui jd ndo conseguiram retornar para a escola, inclusive a
especialista [a supervisora] que trabalhava aqui hd muito tempo e depois
em seguida foram as nomeagoes... que muda totalmente o quadro da escola.
Entdo no comeco do ano houve uma mudanca significativa e depois no final
do semestre mudou totalmente. Entdo isto é logico que dificultou muito esse
trabalho coletivo [...]” (MARIA, diretora da escola; em 06/10/2016-

Entrevista).

A cada ano letivo os diretores aguardam a Resolu¢do anual da SEE/MG que
regulamenta a contratacao de professores, para seguirem os critérios de novos contratos e de
alteracOes no quadro de escola. No ano de 2015, o governo manteve os efetivados da Lei 100
até dezembro e sé dois designados de 2014 ndo conseguiram ser recontratados na escola.
Situacdo bem diferente da ocorrida em 2016, quando, dos sujeitos participantes da pesquisa,
somente trés profissionais — a diretora, a vice-diretora e uma professora — permaneceram na
escola. Todos os efetivados foram desligados e os designados substituidos por professores

concursados ou outros com mais tempo no Estado.

“[...] Assim gerou uma grande inseguranca por parte da direcdo, muita
insegurangca mesmo, mas a gente vé que as coisas estdo acontecendo apesar
deste receio. Muitas delas sem experiéncia mesmo, outras ndo, vieram de
outra rede, a rede municipal... [...] porque esta rotatividade... apesar da
Educagdo Integral ser trabalhar em cima de oficinas e tal nés ndo temos
professores efetivos, entdo hd uma rotatividade grande. Nos iniciamos o

ano sempre com professores novos, entdo... que ndo trabalham nesta
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sistemdtica e que ndo sabem como que funciona” (MARIA, diretora da

escola; em 06/10/2016- Entrevista).

No excerto acima, a diretora apresenta sua preocupacdo quanto a rotatividade de
professores também nas salas de aula de Educacdo em Tempo Integral, que demandam
professores habilitados para a “sistematica” de um curriculo diferenciado, a partir de oficinas
pedagdgicas. As oficinas sdo definidas como préaticas pedagdgicas de apoio a aprendizagem
do aluno em hordrio de contraturno. A diretora entende que essas atividades requerem o
entrosamento e tempo para apropriacao das diretrizes a serem trabalhadas.

No quadro geral do ndmero de servidores da escola houve alteracdes, e ndo
apenas no contexto pesquisado. Houve a perda de dois servidores na secretaria, de dois
auxiliares de servigos gerais e alguns professores, em decorréncia do fechamento de turmas. A
reducdo no quadro de pessoal das escolas tem sido constante. Qualquer fusdo de turma
durante o ano letivo, ou reducdo no inicio desse periodo, implica em perda de pessoal no
quadro escolar. A inspetora escolar da SRE faz visitas periddicas a escola, para verificagdo e
controle do cumprimento das Resolu¢des oriundas da SEE/MG. No ano de 2015, as escolas
mineiras perderam os professores de Educacdo Fisica que atuavam nas séries iniciais do EF,
assim como professores de Sociologia e Filosofia. Em 2016, houve também a reducdo do
nimero de vice-diretores das escolas.

Durante uma visita da pesquisadora a escola, para analisar documentos € as

Resolugdes, a diretora manifestou a preocupacio com o cargo da vice-diretora:

“A gente corre o risco de perder um vice diretor, ja imaginou? Sai a
Karina, estou apavorada, ela estd a frente dos processos de prestacdo de
contas, é tesoureira. Todo ano muda, ela é que me ajuda muito. Diminui
turma, perde funciondrio” (MARIA, diretora da escola; em 04/10/2016-

Entrevista).

A escola pesquisada conseguiu manter o mesmo ndmero de vice-diretores.

O caréter precario das designacdes no Estado ndo € recente. Ha décadas enfrenta-
se a rotatividade de professores. Desde o final da década de 1990, os concursos para os
professores e outros servidores ndo sdo suficientes, ao considerar, principalmente, que a
universalizacdo do ensino expandiu a rede de ensino publica estadual. Em 2006, o governo de

Minas Gerais é pressionado pelo governo Federal a regularizar a situacdo dos servidores
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frente ao Tribunal de Contas da Unido. Questionava-se a precariedade de contratos, as
condi¢Oes de muitos servidores, alguns com mais de 20 anos de servico, que ndo tinham a
garantia de beneficios como aposentadoria, estabilidade e outros.

Como medida de solucdo, o governo sancionou a Lei Complementar N° 100, que
atingiu 98 mil trabalhadores em todo o Estado. Segundo consta, a referida Lei efetivou todos os
servidores que estavam no quadro de contratados no ano de 2007. Diante do julgamento de
inconstitucionalidade da lei, pelo Supremo Tribunal Federal em 2014, procedeu-se ao
desligamento dos servidores em dezembro de 2015. Até o ano de 2014, o efetivado tinha
garantida a sua vaga na escola, porém passou em seguida a concorrer no processo de
designacdo. Alguns concursos foram realizados nos anos seguintes, assim o quadro da escola
caminha para a estabilidade, embora ainda permaneca um nimero significativo de contratos**.

Os contratados perderam os cargos em dezembro e concorreram novamente em
fevereiro e, assim, as escolas ficaram ou ficam sem a garantia de que aquele servidor, ou
professor retornard a escola, ou serd substituido. A preocupacdo é uma constante na fala das

professoras e supervisora.

“Eu fiz a inscri¢do... parece que vai ter nomeag¢do e eu ndo fui bem
classificada, ndo vou conseguir ficar aqui na escola” (AMANDA,

professora da escola; em 17/11/2014- Diério de campo).

“FEu ndo fiz o concurso, achei que estava tudo certo com a efetivagao,
lembra que recebemos uma carta da Secretaria (SEE/MG) que a lei 100 era
garantida. Se perder perco tudo, quase vinte anos de Estado” (LAURA,

supervisora da escola; em 17/11/2014- Diario de campo).

A carta a que a supervisora refere-se foi entregue a todos os servidores efetivados
pela Lei N° 100, em junho de 2011, assinada pela Secretdria da Educagdo, Ana Licia Almeida
Gazzola, e pela Secretaria de Planejamento do Estado, Renata Vilhena (ANEXO). O conteudo

da carta € explicito ao garantir ao servidor, na condi¢do de efetivado, “os mesmos direitos” do

3 No final de 2017, o Governo de Minas anunciava 100 mil vagas de contratos para educagdo em escolas
publicas de todo o Estado, sendo 70% das vagas para professores em 2018. (Fonte: Entrevista com Macaé
Evaristo e Anténio Sousa Junior, postado em 23/10/2017/ jornal em.politica, disponivel em:
<ttps://www.em.com.br/app/noticia/politica/2017/10/23/interna_politica>).
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servidor concursado. A Resolucao SEE/MG N° 1846, de 04 de maio de 2011, eliminava o

tratamento diferenciado atribuido ao servidor efetivado no quadro da escola. Esta carta foi

motivo para que muitos trabalhadores nao participassem dos concursos que foram realizados

apos aquele ano.

Subniicleo A 2 — Desdnimo, resisténcia e falta de entrosamento: um quadro de desmotivacdo

Neste subnticleo, sdo apresentados os relatos que revelam um quadro de cansaco,

de desanimo. Foi possivel, no decorrer da pesquisa, apreender dados que apontavam

claramente para um quadro de desadnimo, principalmente no final do ano letivo. A diretora

aponta para as condi¢Oes da carreira, salario e o tempo de servigo:

“[...] eu acho que quanto mais velho... de repente... alguns professores né...
na escola ou de servico mesmo, cansago, uma série de fatores a falta de
estimulo... né... por conta de saldrios uma série de fatores. Entdo as pessoas
vdao acomodando [...]” (MARIA, diretora da escola; em 19/08/2105-

Entrevista).

A interrupcdo na fala da diretora permite a inferéncia de que talvez tenha receio

de falar abertamente sobre o desanimo destes professores.

Sentimentos desmotivadores, falta de perspectiva e tristeza, também sdo

detectados:

“[...] eu fico muito triste com tudo isto que estd. Quando vai falar assim com
relacdo ao espaco, eu fico assim.[...] tudo bem, tudo é vdlido, as propostas
sdo vdlidas em termos de teoria sdo boas, mas para chegar onde? Uma vez
eu ouvi uma fala assim: “muito melhor eu saber onde eu quero ir e ndo ter
como, do que ter como e ndo saber para onde eu vou”. Entdo nos ndo temos
nem uma coisa e nem outra. Chegou a um ponto, que eu quase saindo e eu
falo assim: gente eu ndo sei mais dar aula, todo mundo interfere tanto e traz
tanto... Ndo quero ficar naquela mesmice, néo é isto... E vocé saber... meu
aluno precisa disto, entdo isto eu cobro dele, a sociedade espera isto. Ai
sim, esta em constante transformac¢do” (HELENA, professora da escola; em

27/08/2015- Entrevista).



121

A entrevista realizada com a professora, se examinada na integra, deixa
transparecer um desabafo, um momento de catarse.

As observagdes das reunides de AEC e do cotidiano possibilitaram a interpretagao
de que apenas algumas professoras ndo se envolviam no planejamento conjunto; e de que nao
havia um bom entrosamento entre elas. Essas reunides eram sempre dominadas de conteddos
e projetos, por algumas professoras que tomavam a iniciativa de darem sugestdes de
atividades. Havia um clima de acomodacdo por parte de algumas outras.

As interferéncias externas também sdo apontadas como fator que desestimula o
trabalho da escola e provoca a resisténcia de alguns professores para fazerem o que a escola

propde.

“Durante anos fui vendo as pessoas te falarem o que vocé tem que fazer,
entregar isto, fazer deste jeito... esquego de fazer por conta e espero me
falarem, se eu for fazer conforme eu acho ndo sobra tempo para atender as
cobrang¢as” (BEATRIZ, professora da escola; em 21/10/2014- Didrio de

campo).

“Resisténcia de muitos professores... Sdo poucos os que chegam e falam
que estdo pensando em fazer projeto e vou falar com fulano e ciclano e...
[...] ndo sei se é falta de forgas... eu acho dificil, a gente pode tentar... O
que eu pensei, assim nestes dias, o que eu vejo ai é muito claro... é muito
nitida a resisténcia de alguns profissionais na escola e deixam claro isto,
fazem questdo deixar isto claro [...]” (MARIA, diretora da escola; em

19/08/2015- Entrevista).

“A gente até quer trabalhar mais em grupo, mas cadé tempo. As reunioes
estdo sempre definidas e os AECs, na segunda ndo dd tempo também e nem
todas colaboram” (GABRIELA, professora da escola; em 21/10/2104-
Reunido).

A falta de participagao e a resisténcia, por parte de algumas professoras, sao mais

evidentes diante das exigéncias externas.

Subniicleo A 3 — Individualismo X autonomia: isolamento
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Este subnidcleo apresenta indicios de que hd uma recorréncia ao trabalho
individual, forma de isolamento e competicdo. A individualidade tende a ser estimulada, pois,
na visdo da supervisora, no coletivo algumas professoras podem criar um tipo de dependéncia,
que pode prejudicar o trabalho. Esta ideia foi apresentada por aquela que coordenava o

trabalho coletivo nas reunides, no caso da supervisora, que demonstrou contradi¢do:

“O que pode dificultar é que uma fica dependente da outra e ndo é o caso.
Elas tém um trabalho e planejam juntas... ndo ficam dependentes e quando
isto comeca |[dependéncial a gente dd liberdade delas planejarem
separadamente. Vocé entendeu o que eu quis dizer? Quando isso ocorre e
uma comega a ficar dependente uma da outra a gente tem que deixd-las
caminharem sozinhas também, sendo uma vai ficar dependendo da outra
para planejar e ver as atividades. [...]. Eu vou olhando vou vendo quem
estd participando, quem é que estd dependendo da outra... entdo eu tenho
essa visdo. Entdo eu cobro da que eu tenho que cobrar mais, daquela que
depende mais da colega eu exijo mais dela para tentar fazer sozinha. E

[também] é bom que elas cooperem, tem essa cumplicidade entre uma e

outra” (LAURA, supervisora da escola; em 21/12/2015- Entrevista).

O grifo salienta a contradi¢do, pois, a0 mesmo tempo em que a supervisora
reconhece a importancia da cooperagdo e cumplicidade, exige uma producao individual, como

jé foi comentado em outro momento:

“Elas tém que trabalhar sozinhas também, tem professora que so suga a
outra. Eu fico de olho e gosto de ver, ficam sem autonomia e dependentes,
muitas sdo assim. Entdo tem horas que cobro o individual. Por exemplo, a
professora do quarto ano tem experiéncia e muito criativa, a outra so suga.
Ela ndo aceita ficar junta e eu prefiro. Tem que aprender fazendo
sozinha...[ap6s alguns segundos, diz:] Tudo tem que compartilhar”

(LAURA, supervisora da escola; em 10/02/2015- Entrevista)
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Os dizeres “Tudo tem que compartilhar”, nos conduz ao entendimento de que,
para a supervisora, “todas tém que ter algo para compartilhar”, ou desenvolver algo individual
para ter o que partilhar.

Nas reunides de AEC, observou-se que uma professora do 3° ano, em 2014, ficava
mais isolada, sempre sozinha, e que tinha uma postura aparentemente alheia ao trabalho das
demais. Mesmo compartilhando “atividades”, entregando-as prontas para outras professoras,
ela preferia ficar s6 em sua sala e pouco ia a sala de professores. Nas reunides com o grupo
dos anos iniciais do EF, ela se isolava, nunca discutia ou participava das reflexdes, embora
estivesse presente na sala. As professoras reconheciam a sua criatividade e pediam ajuda, no
entanto, havia um respeito a sua postura individual. As observacdes de conversas entre

professoras na sala da supervisao podem realcar essa constatacao.

“A professora Eva faz muitos jogos, é muito interessante, é so pedir que ela
te mostra e ajuda. Eu mesmo jd pedi sugestdo de jogos, ela até empresta.
Mas ela é na dela” (IVONE, professora da escola; em 10/02/2015- Diério

de campo).

“Eu ndo a conhego direito, queria pedir aqueles jogos de trilha que vi que
ela fez e ver outros também” (GABRIELA, professora da escola; em

10/02/2015- Diério de campo).

“A professora é assim mesmo, ndo adianta ela ndo aceita muito opinido,
mas faz o trabalho dela e bem feito, o projeto dela destaca, mas faz dela
sozinha ...ela ajuda sim as outras” (KARINA, vice- diretora da escola; em

12/02/2015- Diério de campo).

Os dados mostram que algumas professoras se sentem isoladas ou se isolam. Ha
queixas direcionadas tanto a equipe gestora, quanto aos colegas de trabalho. Geralmente, ha
uma expectativa, relacionada a mesma etapa de ensino, por parte das professoras e da gestdao
quanto a um trabalho conjunto. Nessa perspectiva, os professores e a gestdo acreditam que os

alunos das mesmas séries ou etapas devam ter um trabalho padronizado.

[z 4 ~ . .
Ai em relagdo a este ano eu me surpreendi, assim em termos de

companheirismo, eu achei assim que ndo existe um projeto unico para
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todas. Em relagcdo ao colega, ao professor eu me senti isolada. [...] ano
passado éramos em duas e a gente tinha mais esta afinidade, assim de
vamos fazer juntas, vamos trabalhar juntas. [...] esse ano, no quinto ano
somos em trés. Entdo eu fiquei assim um pouco frustrada, porque eu tinha
assim projetos de leituras, projetos de teatro, ainda mais com os meninos
no 5° ano, eu acho que eles iriam fazer mais ainda. Mas eu ndo consegui
fazer isso. [...] esse ano me senti um pouco acuada, as duas jd sdo colegas
de trabalho hd muito mais tempo e eu estou chegando agora. Entdo é assim
que nos vamos fazer e se vocé quer seguir bem e se vocé ndo quer... [...] "

(AMANDA, professora da escola; em 30/11/2015- Entrevista).

Na entrevista com outra professora, a ideia do isolamento mantém-se; a professora
esclarece que trabalhar em conjunto com a outra professora da turma semelhante poderia dar-
lhe mais seguranca:
“Mas, por exemplo, eu enfrento este ano com minha colega de trabalho, é
assim... o que acontece, deveria ser um trabalho coletivo, mas acaba ndo
sendo. Isto é so um comentdrio que a gente faz porque cada um tem sua
limitacdo, sua condicdo [...] Entdo eu sinto esta falta do trabalho coletivo,
por exemplo, entre as mesmas turmas. [...] Porque mesmo vocé... vocé... eu
tenho mais de 22 anos de magistério, [...] mas vocé estd assim, nossa serd
que eu estou fazendo certo? Serd que estou no caminho certo, o caminho
correto? O que a outra turma estd fazendo? Serd que a gente estd no
mesmo caminho? Ou serd que ela tem outra ideia? Eu sinto esta falta. O

trabalho coletivo no geral é bom, é positivo, mas em contextos menores, em

pequenos grupos onde deveria ter este efetivo trabalho, ndo existe. Isto eu

sinto. A minha sala estd trabalhando isto, a outra... a outra estd
trabalhando o que? Nao, eu ndo sei... ndo sei” (CARLA, professora da

escola; em 09/12/2015- Entrevista).

O conteddo grifado na fala da professora Carla, também se evidéncia no excerto
abaixo. A professora, a seguir, acredita que o trabalho coletivo vai além desta partilha entre os

grupos, para ela na escola fica dificil porque uns doam, dedicam-se, mais que os outros, € 0s
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objetivos sdo diferentes. E referindo-se aos professores do mesmo periodo ou etapa, que t€ém

que se reunir para planejar semanalmente:

“Eu vejo assim, o trabalho coletivo na escola ndo acontece, nem dentro dos
anos que se trabalha. Eu vejo assim, dentro do que vocé coloca, ndo
acontece. Por exemplo, as aulas sdo preparadas juntas, estdo no mesmo
caminho... mas isto ndo é o coletivo. Porque os objetivos sdo diferentes, a
partilha é diferente, partilha. E eu ndo acredito em um grupo onde um se
doa mais e outro menos,... que ocorra coletividade. Claro que nem todos
vdo se doar no mesmo ponto, ai entra a diversidade das pessoas, eu sei isto.
Eu domino isto, mas eu contribuo com isto. Entdo esta troca enriquece.
Agora na escola fica dificil [...]” (HELENA, professora da escola; em
27/08/2015- Entrevista).

Percebe-se que a professora verifica o isolamento como uma caracteristica até

entre escolas que deveriam fazer um trabalho coletivo.

“Vamos analisar para vocé ver, dentro de um contexto... até a gestio de
uma escola com a outra, fica isolada... se ela tivesse forca se unia e falava:
olha achamos assim! Mas fica cada um no seu ponto e de fato sozinho,
isolado ninguém é capaz. A pressdo é muito grande, é uma pressdo velada,
mas ela acontece. [...] A educagdo tem que evoluir muito... Infelizmente,
vocé vé a nossa categoria ndo é unida, ela é de competicdo. Ao passo que
vocé deveria vibrar as vezes com o sucesso do outro vocé fica triste porque
o outro teve sucesso. Ndo é por ai... a gente soma a gente ndo divide”

(HELENA, professora da escola; em 27/08/2015- Entrevista).

A fala da professora fornece pistas de que existe um clima de desunido e
competi¢cdo entre as colegas.

Na perspectiva da diretora, que faz consideracdes sobre a escola de modo geral,
com todas as etapas da Educacdo Bésica, o isolamento é uma caracteristica individual e de

formacdo dos professores.
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“O que a gente vé [...] vai por ai mesmo, é comodidade. O professor querer
trabalhar com o seu contetido sozinho isolado...ele é dono, ele tem que fazer
o trabalho dele na sala de aula e isto atravanca mesmo a aprendizagem dos
meninos. E mais fdcil, o professor ficar ld com seu contelido, ali sozinho,
continua com aquela visdo de que ele é o detentor de todo saber daquele
conteiido ld e ele é quem sabe, quem manda e segue assim e a gente
continua ainda naquele processo no qual nés fomos educados e a gente
continua vendo isto acontecendo nas escolas em pleno século XXI... isto
acontece de uma maneira forte ainda, fragmentada, totalmente

fragmentado” (MARIA, diretora da escola; em 19/08/2015- Entrevista).

O isolamento tem sido uma caracteristica do trabalho docente. A cultura escolar
tende a reforcar essa tendéncia, principalmente quando os espacos coletivos nio sio
explorados como espagos em potencial de trabalho.

De modo geral, a forma de trabalho individual, onde o professor preocupa-se com
a sua turma, isola-se, ndo se compromete com O grupo, suprime suas opinides e ideias, se
mantém em nossas escolas. Este nidcleo temdtico proporcionou visibilidade a pontos
singulares, onde o individualismo é aceito e até cultivado como forma de autonomia, ou
mesmo de desenvolvimento pessoal. Erroneamente, hd o medo de que se criem dependéncias

indesejaveis a partir do trabalho em grupo.

Subniicleo A 4 — Condigoes de trabalho

Neste subnucleo sdo apresentadas as questOes relacionadas as condigdes de
trabalho a que os profissionais da escola sdo submetidos. Sdo analisadas as falas dos sujeitos,
as reunides e também as questdes observadas no cotidiano escolar. Na sequéncia serdo
apresentados alguns recortes que podem atestar como o trabalho € afetado pela falta de apoio
da gestdo e supervisdo, pela sobrecarga-falta de pessoal e também pelas condi¢des e recursos

inadequados.

Subnicleo A 4.1: Falta de apoio da gestdo e supervisao

A questdo A 4.1, do subntcleo A 4, se refere a queixa de algumas professoras

quanto a falta de apoio. Neste primeiro excerto, uma professora diz que foi dificil, como
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novata na escola e com uma sala dificil, trabalhar sem apoio, ou orientacdo. Teve dificuldades
para organizar o trabalho pedagégico, queixando-se inclusive da distancia entre sua sala de
aula, que estd localizada no segundo bloco da escola (Figuras 5 e 6) e a sala da supervisora

(Figura 1).

“Em termos da supervisdo, eu achei assim... ndo sei se é porque era o
primeiro ano que eu estava aqui [referindo-se ao ano de 2014], também ndo
conhecia muito bem como era o funcionamento de tudo. Eu achei assim
meio isolado. Até mesmo pela distancia que a gente estava da supervisdo,
do outro lado. E como eu tive uma sala muito complicada eu achei, assim
que o auxilio nesta organizagdo, de auxilio mesmo, de ajudar, de estar ali,
de partilhar, de ver quais seriam as dificuldades eu achei que falhou, sabe...
[...] ai eu ndo tive esse apoio também...saber que eu queria fazer, no caso
)

da supervisdo, saber das minhas ideias, saber o que eu queria fazer...’

(AMANDA, professora da escola; em 30/11/2015- Entrevista).

Um dos grandes problemas apontados nos depoimentos, em relacdo ao ano de
2014, foi a distancia entre as salas de aula, de algumas turmas, e a sala da supervisdao
pedagogica: as salas dos 1%, 2°° e 3% anos do EF estavam localizadas no segundo bloco do
prédio da escola, e a sala da supervisdo e a diretoria, no primeiro bloco. Esta foi uma queixa
generalizada.

Durante as observacdes, vdrias situacoes levaram as professoras e a equipe gestora
a explanarem seu descontentamento. A supervisora, em 2014, atendia também as turmas dos
anos finais do EF, que estavam no primeiro bloco, juntamente com as turmas de 4°° e 5°° anos.
As turmas dos anos finais do EF demandavam mais atencdo tanto por questdes disciplinares
dos alunos, quanto por falta dos professores. Este fato fez com que a direcdo, em 2015,
reestruturasse o espaco e colocasse todas as turmas dos anos iniciais do EF no primeiro bloco.

Segundo a justificativa da direcdo, as salas das turmas de 6° e 7° anos
necessitavam ficar perto da sala da diretoria, pois eram turmas dificeis quanto a disciplina, por
este motivo as salas eram organizadas desta maneira.

Além da insatisfacdo com o apoio da supervisdo, a professora também diz ndo ter

recebido apoio das colegas.
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“[...] mas as colegas ndo me apoiaram eu também ndo tive outro apoio
para esta organizagdo... de ajuda mesmo. Sabe foi assim a dificuldade que
eu encontrei” (AMANDA, professora da escola; em 30/11/2015-

Entrevista).

A professora também expde suas queixas em relagdo a direcdo, embora destaque

seu aspecto democrético.

“Eu enxergo assim a gestdo ¢ bem burocrdtica... democrdtica, bom falei a
palavra errada, ela é bem democrdtica, aberta né, se vocé tem ideias...
otimo vai e faz... mas ndo tem este apoio... td bom vamos fazer. Esse apoio
vem quando é trazido pelo governo [ideia ou projeto] que vocé tem aqui o
projeto isso... o projeto aquilo...o projeto aquilo outro... Entendeu? Eu vejo
isto neste pouco tempo que estou aqui. Quando o professor traz uma ideia e
ele tem uma necessidade eu acho que faz parte da gestdo ver qual é esta
ideia e qual é a necessidade do professor. Eu penso em uma gestdo assim,
que acaba olhando... mesmo sabendo que toda parte burocrdtica é grande...
tem muita coisa também é esse olhar mais para o professor, eu penso que
isto falta. Eu acho assim, vem mesmo para a sala do professor [direcdo]ver
qual a dificuldade que ele estd tendo, ouve o que o professor tem para falar,
né? Quais sdo as suas dificuldades e as facilidades e aproveita isso dentro
do contexto que aquele professor tem vontade” (AMANDA, professora da
escola; em 30/11/2015- Entrevista).

Outras enunciagdes apontam na mesma direcdo do argumento da professora

Amanda, ou seja, falta de apoio:

“[...] ndo temos mais alunos reprovados, um caso ou outro de retengdo;
reprovagcdo ndo é admitida mais, penso que hd uma preocupacdo muito
grande para passar o aluno, mas quando o aluno tem problema é dificil...
ninguém sabe como ajudar. Mas penso que a escola menor, assim, menos
alunos, é mais fdacil mesmo” (MARIA, diretora da escola; em 10/02/2015-

Diério de campo).
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“Eu infelizmente eu acho assim...[a direcdo] distante em relacdo ao
participar. No final nos resultados sim, estd sempre presente, mas assim: so
nos resultados; no processo eu ndo sinto.

[...JTanto é que no final do ano... o que é que aconteceu, na terceira etapa
[3° bimestre] [a supervisora] pergunta: professora, quais sdo os alunos que
vdo reprovar? Eu jd assustei, como assim reprovar se estamos na 3 etapa,
temos mais uma etapa ainda inteira pela frente” (CARLA, professora da

escola; em 09/12/2015- Entrevista).

“Eu ndo estou preocupada com a reprovacdo, ndo pode reprovar mesmo,
tem que dar um jeito. Estou preocupada em o que fazer, e ninguém sabe,
ninguém ajuda. O pessoal vem e cobra. Mas também ndo sabem o que
fazer. Eu confesso ndo sei o que fazer. Alguém sabe? Eles ndo sabem ler e
escrever, estdo no 5° ano. Eu sozinha impossivel” (FELICIA, professora da

escola; em 21/12/2015- Reunio).

Existe uma preocupacdo com os resultados € o nimero de alunos que pode
reprovar. Mas todos parecem precisar de um suporte maior diante dos alunos que ndo
conseguem aprender adequadamente.

O trabalho pedagdgico parece polarizado por demandas externas: projetos € 0s
resultados das avaliacdes. No excerto a seguir, destaca-se o conflito entre uma professora e a
diretora, em reunido para organizar projeto sobre diversidade com as turmas do EF,
cumprindo exigéncias de apresentarem um projeto a comunidade sobre diversidade.

Nesse conflito, a diretora “cobrava” das professoras o trabalho com os livros
sobre diversidade, que foram adquiridos pela escola. Foi um momento quando a professora
Helena mostrou sua insatisfacdo, pois sentiu que a diretora estava brava. A professora ndo
estava concordando em fazer um projeto que era uma exigéncia externa, e revelou que sentia

que o que faziam, por conta propria, nio era valorizado.

“Aquele dia que eu discuti na reunido e muitos ndo entenderam. Quando
teve uma apresentacdo na quadra, da ‘“Bonequinha Preta”, com o tema
diversidade [...] lembra? A Maria [diretora] foi e falou que ndo estava
vendo ... ndo estava sendo trabalhado...ficou brava, até ndo entendi porque

ela ficou brava. Eu falei aquele dia: ndo! O trabalho estd acontecendo.
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Vocé foi dentro da sala? Vocé pegou o caderno de Portugués para ver o
texto? Vocé viu a Educagdo Religiosa? Vocé viu...? Agora eu quero saber
isto, nos estamos fazendo porque nos acreditamos ou porque a escola “X”
faz. Por que precisa mostrar, ou porque a ‘“‘outra vem” [refere-se a
presenca da equipe da SRE nos dias das apresentacdes] Se for isto entdo eu
estou fora... ja passei da idade... e nunca me preocupei.[A professora
continua, agora se referindo as outras atividades sobre a temdtica
diversidade] Estd acontecendo... Para nos foi muito bom, e ninguém [de
fora] viu, o pessoal da Adefip [Associacdo dos Deficientes Fisicos de Pocos
de Caldas] e da Apae [Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais]
trabalhando e sendo valorizados, ninguém viu este processo. Isto é
importante é construgdo, é historia. Muito mais do que um projeto so para
tirar foto e registrar. E enquanto a gente ndo retomar isto” (HELENA,
professora da escola; em 26/11/2104- Reunido).

“Ndo ¢é por ai, ficou tudo lindo mesmo. Todos gostaram. Eu ndo vi foi
ninguém trabalhando os livros, por isso eu cobrei. E sei que tem professor
que ainda ndo pegou. NOs vamos apresentar daqui uns dias e existe a

preocupagdo” (MARIA, diretora da escola; em 26/11/2104- Reunido).
“Tudo bem o que eu ndo sé ndo concordo por ser para mostrar para os
outros. Aqui é mais importante. O que vem de nos” (HELENA, professora

da escola; em 26/11/2104- Reunifo).

“E vocés sabem que é mesmo, ndo discordo” (MARIA, diretora da escola;

em 26/11/2104- Reunido).

Percebe-se a importancia destes momentos para o crescimento coletivo, mas a

discussao encerrou-se sem um entendimento das partes.

Subnicleo A 4.2: Sobrecarga de trabalho: falta de pessoal

Essa questdo, referente ao subnucleo A 4 Condi¢des de trabalho, apresenta dados

sobre a sobrecarga de trabalho, decorrente, especialmente, da falta de pessoal e da
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necessidade de jornada dupla das professoras. Esses condicionantes apresentam seus reflexos
no cotidiano escolar.
A seguir, a fala da supervisora, relacionada ao excesso de turmas que deve atender

na escola.

“O ano passado o que dificultou foi a mistura dos ciclos [refere-se ao fato
de atender as turmas dos anos iniciais do EF e dos anos finais do EF- 14
turmas]. Porque do 1° ao 5° exige muito da supervisdo e quando a gente
tem do 1° ao 5° e 6° e 7° ndo dd conta, porque ou vocé fica na sala, ou vocé
dd suporte aos professores. E eu o ano passado fiquei muito em sala de
aula, 6°s e 7° s de professor que faltava, e ai eu ia para sala e ficava dando
suporte aos alunos e para os professores” (LAURA, supervisora da escola;

em 21/12/2015- Entrevista).

Nas observacdes realizadas, as turmas que mais sobrecarregam a supervisdo, a
direcdo e vice-diretora sdo as turmas dos anos finais do EF, ficando dificil manter os alunos
em sala nos intervalos de troca de professores devido a muitos professores faltosos, muitos
conflitos entre os proprios alunos e também entre alunos e professores.

A jornada dupla, igualmente, ¢ um grande problema. As professoras queixam-se

de cansaco:

“Olha ai, hoje foi dificil, ndo consegui almogar e estou em cima da hora”

(FELfCIA, professora da escola; em 10/03/2015- Didrio de campo).

“Que canseira, olha meu olho estd até vermelho, chega sexta feira estou
s

acabada, fim semana quero sé dormir, mas e ai a “servicada’ de casa’

(AMANDA, professora da escola; em 23/03/2015- Diario de campo).

“Ndo tenho tempo para levar nada para casa, sdo duas escolas, chego em
casa a noite e antes de dormir é que preparo as coisas” (JOANA,

professora da escola; em 18/11/2014- Diério de campo).

“To aqui pensando, acho que ndo bebi nem agua hoje, dia de prova ja viu”

(HELENA, professora da escola; em 24/02/215- Diario de campo).
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“Se eu ganhasse um pouquinho mais, eu largava uma escola” (EVA,

professora da escola; em 21/10/2014- Diério de campo).

“Mas eu fico vendo assim, trabalhando em dois periodos é impossivel vocé
falar que prepara uma aula de boa qualidade, porque ndo prepara”

(HELENA, professora da escola; em 27/08/2015- Diério de campo).

Nessa temdtica de sobrecarga de trabalho, considera-se também o fato de que
muitos professores e servidores assumem fungdes no Colegiado, nos Conselhos e nas
Comissoes de Licitacdo, ou nas comissdes criadas extraordinariamente para processos de
elei¢do de colegiados, de eleicdo do Conselho Fiscal ou de diretores. Todas as fungdes citadas
demandam trabalho extra, fora do horério de trabalho. Outra fun¢do com uma demanda de

trabalho excessiva e muita responsabilidade € a de tesoureiro, ocupada pela vice-diretora.

“Tem dias que eu fico sem conseguir raciocinar, tipo assim: perdida,
prestacdo de contas é complicado demais, a gente se sente explorada
mesmo. Tem que ser formado na drea para dar conta. Jd viu meu hordrio?
Eu saio daqui tarde, eu e a Maria. Ndo consigo atender as meninas. Muita
exploragdo, mais “é o que tenho por hora” (KARINA, vice-diretora da

escola; em 17/03/2015- Reunido).

No cotidiano dessa escola é comum perceber a exaustdo de muitos trabalhadores.
Ha um movimento intenso da equipe gestora para atender a todos durante o periodo de aulas.
Nao foi possivel acompanhar o trabalho dos professores na sala de aula, mas pode-se concluir
que a demanda é extensa, muitos nio conseguiam cumprir com as exigéncias dentro dos
prazos colocados pela supervisdo, como preenchimento de fichas, avaliacdes, didrios e outros.

Essa percepcao foi possivel a partir do acompanhamento do trabalho da supervisora.

Subniicleo A 4.3: Recursos e condicdes inadequadas ao trabalho escolar

Recursos adequados e uma boa condi¢do de trabalho sdo essenciais a qualquer

projeto escolar. E esses elementos refletem no desenvolvimento do trabalho pedagégico.
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Condi¢des inadequadas podem desmotivar o professor e os projetos da escola. A professora

Helena, ao falar sobre as condi¢des, revela que:

“Aqui é muito barulho, ja melhorou... nossa o primeiro ano que eu estava
aqui, vinha muito barulho da quadra... e um giz?... a qualidade?...”

(HELENA, professora da escola; em 27/08/2015- Entrevista).

Alguns sujeitos parecem ter medo de expor abertamente suas opinides;
interrompem a fala, como observado no caso acima. Quando diz “e um giz?”, quer apontar

que tem pouco para um trabalho de qualidade. Fala-se também sobre o mobilidrio:

“O mobiliario... um médico falou que o que estamos vivendo hoje
[problemas] de coluna é fruto de um movel totalmente inadequado para a
crianca sentar, acaba com a coluna. A altura que vocé escreve no quadro,

por isto da tendinite, ... fica cronico, vinte e cinco anos, entdo...’

(HELENA, professora da escola; em 27/08/2015- Entrevista).

A mesma professora continua:

“Os computadores ndo funcionavam... este ano estd caminhando, esta
funcionando... mas quantos jd tivemos e... doagdo e... Este espaco nosso...
ai quando fala vem uma crianga ficar oito horas na escola, o que a gente
tem para oferecer? Por isto eu falo a tortura que é para ficar o espago...
Entdo precisa melhorar muito. Onde tem um verde aqui?” (HELENA,

professora da escola; em 27/08/2015- Entrevista).

As condi¢des de saldrio também compdem o quadro precdrio analisado pela

professora.

“[...] A questdo do saldrio, é pouco... precisa melhorar... até para vocé ter
condigoes de comprar um carro, vir trabalhar, ndo depender de onibus, de
vir a pé... é material que vocé investe para fazer um curso. Por exemplo,
quando eu vejo para fazer um mestrado... se eu tiver que pagar ... 0 retorno

que eu vou ter ndo compensa... Quase trinta mil reais... E a gente se
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aperfeicoa como? Sendo autodidata?” (HELENA, professora da escola; em

27/08/2015- Entrevista).

A fala deixa aparente a realidade de muitos professores diante da falta de recurso
dos professores para continuarem sua formacgdo, para se locomoverem até a escola. No caso
desta professora, ela safa da outra escola e ia de donibus para o turno da tarde e voltava para a
sua casa a pé numa caminhada de 25 minutos, aproximadamente.

Sobre as condi¢des da escola, destaca-se que, em 2016, a escola nao tinha mais a
quadra esportiva, que foi descoberta pela chuva. Em visita a escola em 2017, a pesquisadora
observou que a quadra ainda continuava desativada e interditada. Na falta do espaco da
quadra, as aulas de Educacdo Fisica sdo realizadas nos péatios dos primeiro e segundo Blocos.
Com isto, os problemas relacionados ao barulho, citados pela professora, agravaram-se muito.
Estas aulas ocorrem préximas as portas das salas de aula.

O acompanhamento de algumas atividades na biblioteca, no inicio de 2015,
mostrou que as condi¢des da biblioteca estdo aquém do esperado para realizar um trabalho
adequado. A Biblioteca, que mais parece um depdsito de livros, possui um sistema precdrio de
catalogacdo e retirada de livros, pois ainda sdo feitos com escrita manual. Quando as criangas
vao a biblioteca, elas t€ém que procurar os livros que desejam nas prateleiras sem muita
visibilidade. Nem sempre hd o incentivo ao uso do espaco da biblioteca, pois ha reclamagdes
da falta de espaco, de livros obsoletos e falta de renovacgdo e ampliagdo do acervo.

A professora que atua na biblioteca tem como fun¢do organizar a biblioteca,
fornecer livros e materiais para pesquisas dos alunos, desenvolver projetos de apoio a leitura e
trabalhar com “refor¢o da aprendizagem” de criancas com dificuldades; a professora da sala
indica alguns alunos que devem ser atendidos com atividades de interven¢do pedagdgica, por
aproximadamente 50 minutos em dois dias na semana.

As atividades de pesquisas com os alunos ndo sdo realizadas, pois o acervo é
apenas de livros didéticos e livros de histérias para criangas.

Foi observado que, no inicio do ano 2015, a professora no uso da biblioteca
convocou os professores e disse que iria suspender, temporariamente, 0s projetos de
atendimento aos alunos de “reforco” e o empréstimo de “livrinhos de historias™. Iria, no
primeiro momento, proceder ao cadastro dos livros diddticos novos e distribuir as turmas.
Depois, iria reorganizar a biblioteca; que muitas obras estavam sem cadastro e também teria
que acondicionar os livros que a escola recebeu da “Reserva Técnica”, que sdo sobras de

livros dos demais municipios da regional da SRE. Esse trabalho ocupou muito tempo da
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professora. Os livros foram, entdo, colocados inadequadamente no depdsito da escola e
também na biblioteca. Foram cadastrados e a lista enviada a SRE, para ficarem a disposi¢ao
de outras escolas que precisassem dos livros. Este foi um trabalho que durou mais de dois

meses, impossibilitando a professora de atender as outras funcdes da biblioteca.

“Depois que tudo estiver pronto la na biblioteca, a gente volta a fazer os
projetos, agora eu vejo é muita coisa” (AMANDA, professora da escola;

em 16/03/2015- Diério de campo).

A escola possui dois aparelhos de Data Show, 3 aparelhos de som, 3 TVs e 3
DVDs, que ndo sdo suficientes, de acordo com a colocagdo da diretora na reunido geral do

comeco do ano de 2015:

“Eu sei que ndo da para todos usarem ao mesmo tempo, mas tem que

agendar na minha sala e sdo poucos que usam, de manhd usa mais”

(MARIA, diretora da escola; em (03/02/2015- Diario de campo).

Foi constatado que os aparelhos se estragavam com facilidade, e que a
manutencdo era sempre um problema, devido ao sistema muito burocritico da prestacao de
contas.

Na opinido dos professores, estes recursos sao insuficientes, pois hé dificuldades
para agendar seu uso assim; por isso, muitos seguem com o quadro e giz como Unico recurso
para as aulas.

A professora, a seguir, alerta para outras condi¢des que a realidade atual impde ao

professor, diante do trabalho de inclusdo dos alunos com necessidades especiais.

“[...] Agora eu ndo posso muitas vezes é fazer sozinha este trabalho, porque
entram ai muitos fatores, o psicologico, a questdo da fono, dependendo do
caso um tratamento [...] Eu preciso do coletivo externo a escola...que

ampara o nosso trabalho...

27/08/2015- Entrevista).

(HELENA, professora da escola; em

“Eu tenho aluno que ndo tem professor de apoio porque ndo foi autorizado,

e eu ndo tenho recursos para trabalhar com ele. O Estado aprovou para
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alguns o professor de apoio, outros ndo” (AMANDA, professora da escola;

em 17/11/2014- Diério de campo).

De modo geral, as professoras t€ém em sua rotina de trabalho uma escassez de

recursos muito acentuada e, na maioria das vezes, isto € naturalizado no ambiente de trabalho.

Materiais, como cadernos, 14pis, canetas e outros objetos necessarios eram fartos

na escola, e ndo houve observacdao de problemas quando o material era de uso do aluno.

Porém, eram escassos o papel sulfite e copias de xerox para os professores. Na sala da
supervisdo nio havia muitos materiais pedagdgicos.

“Temos que trabalhar com pouco mesmo, mas se planejar bem, organizar

mesmo a gente consegue sim. Eu falo de comprar as coisas, mas por

exemplo é dificil comprar 50 livrinhos, ai vocé compra e se pensar na

escola deste tamanho ndo é nada. As professoras ajudam pagando um

pouco do xerox, mas nem todas entendem que ndo tem como... como vamos

fazer sem o recurso” (KARINA, vice-diretora da escola; em 03/02/15-

Diério de campo).

Verifica-se que muitas professoras compram materiais, com seus proprios

recursos, para confeccdo de jogos, material de apoio, reproducdo em xerox e outros.

Subniicleo A 5 — Perfil inadequado de alguns professores

Os dados deste subnicleo destacam a ideia de que, para assumir tanto as turmas
quanto as disciplinas, o professor tem que ter um perfil adequado. Na visdo da diretora e
também da supervisora, a falta deste perfil acarreta uma série de problemas, inclusive de

dificuldade de entrosamento entre os colegas de trabalho.

“Outra dificuldade também o professor que é obrigado a assumir turma que
ndo é do perfil dele [refere-se aos professores do EM que completam no EF
ou vice-versa], mas ele tem que completar a carga hordria dele, tem que
fechar a carga hordria. Se ele foi nomeado para x aulas e tem que
completar, com isto ele acaba assumindo turma que ndo é do perfil dele.
Isto traz um grande desconforto e dificulta o trabalho da direcdo, do

especialista e o professor ndo consegue atuar da forma eficaz na sala de
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aula. [...] ele ndo tem mesmo o perfil para aquela turma [citando professor
do 1° ao 5° ano] e gera uma série de problemas com alunos...
relacionamento interpessoal entre professor aluno fica muito dificil. Acaba
que a direcdo as vezes fica o periodo todo so na funcdo de contornar estes

conflitos” (MARIA, diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista).

Em relacdo a essa abordagem, houve evidéncias, constatadas no cotidiano da
escola, de duas professoras, uma do 2° ano e outra do 1° ano do EF, que pareciam nao
conseguir controlar a disciplina e nem o trabalho pedagégico, sendo que a supervisora sempre
estava aconselhando-as em sua sala. Sugeria atividades, formas de conseguir a atencdo e

organizacao dos alunos.

“Entdo, é dificil acertar com as iniciantes na carreira. Tem que ter perfil
sim, muitas ndo ddo conta, principalmente do 1° e 2° ano. Como descobrir
isto? Ndo deveria ser assim, mas, ds vezes, ela ndo dd conta de uma turma,
ndo entrosa nem com as outras professoras para aprender, ai coloca em
outro ano, por exemplo, no 5°4° e fica uma beleza. Mas vocé ndo forma
para uma turma determinada né?”” (LAURA, supervisora da escola; em

20/02/2015- Diério de campo).

“Eu gosto é de turma de meninos maiores, nunca dei aula para os
pequenos, é dificil para mim, vou tentando” (AMANDA, professora da
escola; em 10/04/2015- Didrio de campo).

Segundo a direcdo e a supervisdo, os professores devem apresentar algumas
caracteristicas e habilidades que os direcionam para assumirem determinadas turmas. No
momento de organizarem as turmas para 2015, no dia 18 de dezembro de 2014, a diretora e a

supervisora reuniram-se para estabelecer as turmas do ano seguinte:

“Mas é dificil acertar, muda no comego do ano, a gente faz o mdximo para
deixar organizado. Eu vou pelo perfil, algumas professoras a gente muda de
turma. Mas quem estd aqui hd mais tempo pode escolher” (LAURA,

supervisora da escola; em 18/12/2014- Entrevista).
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O critério nem sempre pode ser seguido, pois a rotatividade € uma marca desta

escola.

Subniicleo A 6 — Condigoes de organizacdo das reunioes Modulo Il e AEC

As reunides do Moédulo 1T e de AEC, mesmo que mostrem seu significado no
contexto do trabalho da escola, apresentam alguns entraves que dificultam as expectativas do
planejamento coletivo.

As reunides pedagdgicas sdo divididas em dois momentos: AEC e Mdédulo II. Sao
quatro horas semanais na escola, obrigatdrias, incluidas na jornada de trabalho dos
professores. Conforme citado, as reunides de AEC eram realizadas na segunda-feira apos as
aulas e do Médulo II na quinta-feira. Estd incluida a carga hordria, além de mais quatro horas
semanais para planejamento, a serem cumpridas no local de sua livre escolha — todos os
professores cumprem essa atividade em casa —, totalizando oito horas semanais de
planejamento. As quatro horas cumpridas na escola sdo registradas no livro de atas da
supervisora, com controle de frequéncia. A distribui¢do da carga hordria dos professores da
escola, de oito horas de planejamento e mais 16 horas de regéncia, foi estabelecida pela Lei
N° 15.293, de 5 de agosto de 2004, e regulamentada pelo decreto Decreto N° 46.125, de 4 de
janeiro de 2013, exigindo-se o cumprimento das reunides para o planejamento coletivo na
escola.

Na organizacdo das AEC, as professoras tém autonomia para planejar os

encontros, que devem ocorrer em conjunto com os colegas da mesma turma.

“O bom seria se fosse um planejamento unico, mas assim da mais certo, por
turmas, elas preferem” (LAURA, supervisora da escola; em 14/10/2014-

Diério de campo).

Estas reunides sdo destinadas ao planejamento semanal das atividades das turmas.
Assim, as professoras retinem-se de acordo com a etapa trabalhada. Embora o espago das
AEC exista para cumprir o trabalho coletivo, as reunides ndo ocorriam com a presenga da
diretora, ou da supervisora, pois os subgrupos ficavam espalhados pela escola. A supervisora

ndo recebe pelas horas de AEC, mas permanecia na sua sala:
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“Porque ndo é minha funcdo ficar na segunda-feira, mas eu fico para
acompanhar todo trabalho pedagogico. O planejamento delas, ali eu sei o
que elas estdo planejando, né? E eu estou coordenando mais as professoras
iniciantes na carreira, que chegam. [...]” (LAURA, supervisora da escola;

em 25/09/2014- Entrevista).

Nesses momentos, a direcdo sempre estava na secretaria, envolvida
principalmente com questdes administrativas. Em sintese, verifica-se que, na dinamica das
reunides de AEC, muitas vezes, ndo ocorre o planejamento coletivo com os subgrupos.
Conforme anotado no didrio de campo, percebeu-se que a professora Eva do 3° ano, em 2014,
planejou sempre sozinha, pois ndo tinha outra turma de 3°, e ela ndo se entrosava com as
demais professoras. No ano seguinte, a professora Felicia, do 4° ano também nao tinha colega
da mesma turma para planejar, mas ficava no mesmo espaco com as professoras dos 5°° anos,
com quem trocava ideias. Em 2015, as duas professoras dos 3°° anos apresentaram algumas
dificuldades para planejarem em conjunto: ndo havia um bom entrosamento, e havia queixas
de que uma das professoras ndo tinha compromisso com hordrios e atividades propostas.
Porém, mesmo com esta situacdo, a professora Carla se entrosava bem nos outros grupos.
Acabou se entrosado mais com as professoras dos 5% anos.

As reunides de Mddulo II sdo organizadas pela supervisora e tratam de questoes
que envolvem toda equipe dos anos iniciais do EF. De acordo com o depoimento das
professoras e observacOes realizadas, essas reunides, embora importantes, nem sempre
puderam garantir o planejamento coletivo.

Nos relatos apresentados neste subnicleo, pode-se observar que existem

problemas que podem prejudicar os encontros:

“Os Modulos II, por exemplo, eu acho muito positivo, so que fica fechado,
assim, contetidos, é a avaliacdo, é preencher didrio é sobre isto... Tudo
bem, mas e se fechasse alguns Modulos, algum momento para a gente poder
fazer assim: entdo agora o primeiro ciclo, o 1°, 2° e 3° vdo poder fazer
assim... qual é o planejamento de vocés no semestre, ou bimestre, entendeu?
Entdo eu acho que dificulta o tempo espaco, os modulos poderiam ser
usados. Jd que o Estado dd esse privilégio da gente ter esse tempo a mais
para estudar, da gente ter esse compartilhar mesmo. Essa autonomia que os

professores ndo se apropriaram dela... Eles falam muito assim: a escola
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ndo deixa, ndo tem espaco, mas espera ai e se eu criasse né... tem o Modulo

e poderia ser utilizado e ndo é utilizado” (CARLA, professora da escola;

em 9/12/2015-Entrevista).

Ao mesmo tempo em que a professora reconhece a autonomia que elas t€ém nesse
espaco, ela ndo consegue apontar uma sugestdo para o problema. A professora a seguir

também faz questionamentos:

“O que a gente comega...veja bem a gente ndo conclui, comeg¢ando das
reunioes de Modulo, ndo fecha nada...nada conclui...[...] Por outro lado
também o tempo que a gente tem para fazer esta troca e sugestdo... ndo é
mais tempo, ndo hd melhor aproveitamento do tempo que se tem. Quantas
vezes o grupo sentou, e vocé que fica observando de fora, quantas
experiéncias individuais acontecem nas salas, trabalhos acontecendo e a
gente ndo toma conhecimento, a gente nem sabe” (HELENA, professora da

escola; em 27/08/2015- Entrevista).

Em 2014, algumas professoras, que faziam o curso do Pacto pela Alfabetiza¢ao na
Idade Certa (PNAIC), Programa do Governo Federal, com adesdo do estado de Minas Gerais,
foram dispensadas, até setembro, das reunides de Mddulo II e AEC. Deveriam participar
somente quando houvesse convocacdo. A supervisora fala sobre a dispensa das cinco

professoras da reunido:

“[...] O PACTO veio para ajudar. Elas se reunem fora da escola, tém um
curso ld. Entdo o que elas aprendem ld, elas praticam na sala de aula. E
isto foi vdlido. O que dificultou é que elas foram dispensadas das reunioes
de “Modulo”, da reunidao que elas sentam e planejam juntas. Elas ndo estdo
mais juntas... ai quebra todo trabalho pedagdgico da escola. Né? At eu fago
0 Modulo com as professoras dos quartos e quintos anos. Tanto na quinta,
quanto na segunda, so ficam as professoras dos quartos e quintos anos.
Entdo... na verdade o PACTO ndo atinge todos os professores e nem o meu
Moédulo atinge todos os professores [...]” (LAURA, supervisora da escola;

em 25/09/2014- Entrevista).
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Dispensar algumas professoras poderia impedir que a reunido atingisse  seu
objetivo, pois as professoras que participam do PACTO tém contribui¢des importantes de
serem compartilhadas. As experiéncias e conhecimentos, apropriados durante o curso, sao
exemplos.

Ouvir as professoras e suas impressdes sobre as reunides € um caminho

necessario:

“Eu acho importante, mas falta planejar coisas interessantes” (AMANDA,

professora da escola; em 12/03/2015- Reunido).

“Ja viu que é um atropelo de coisas que vem para escola cumprir e cai tudo
aqui, ndo tem outro hordrio e vem tudo para ontem” (HELENA, professora

da escola; em 12/03/2015- Reunido).

“Para mim é essa burocracia danada que engole até as reunioes” (IVONE,

professora da escola; em 12/03/2015- Reunido).

“As reunides de troca experiéncias, discutir assuntos do nosso dia a dia,
sdo melhores” (GABRIELA, professora da escola; em 12/03/2015-

Reunido).

“E quase impossivel voltar a escola outro hordrio, mas estd hora estamos
cansadas, tem dias que ndo tem nada interessante” (GABRIELA,

professora da escola; em 12/03/2015- Reunido).

Nestes enunciados, as professoras reconhecem a importancia do momento, porém
acham ser necessdrio melhorar o planejamento, o hordrio e a influéncia da demanda externa.

Neste sentido, € preciso repensar estes espagos.
Subniicleo A 7 — Contradigées do Plano de Intervengdo Pedagogico (PIP)
O Plano de Intervengdo Pedagégica (PIP) da SEE/MG compde-se de um conjunto

de ac¢des elaboradas pelo coletivo da escola, no inicio de cada ano letivo e reorganizadas em

julho, no dia D, em todo Estado. Observa-se que ndo esta estruturado de forma adequada.
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Necessita ser revisto pela escola para refletir uma proposta realmente coletiva, pois, alguns
professores tém resistido e acabam fazendo a sua maneira. Mesmo tendo sido objeto de
discussdo coletiva, o plano, no momento da sua efetivacdo, apresentou alguns entraves.
Algumas professoras expdem suas impressoes:

“Ndo preciso de um PIP para falar o que tenho que fazer intervengcoes com
aluno com dificuldades, alids, ele me atrapalha, pois tenho que ficar
registrando tudo e é uma canseira” (HELENA, professora da escola; em

15/04/2015- Reunido).

“O PIP na realidade so existe no papel, porque na sala de aula ndo vém ver

o que fazemos” (EVA, professora da escola; em 15/04/2015- Reunido).

“Olha o PIP eu acho ele até que interessante, como estd sendo organizado
este. Quando é vocé que fica com seus alunos que tem dificuldade. Mas eu
penso que ndo tem que ser SO coisa registrada |[...] Entdo esta parte de
registro que eu acho muito burocrdtica. Entendeu?” (AMANDA, professora

da escola; em 30/11/2015- Entrevista).

Os apontamentos sugerem que o maior problema do Plano € o aspecto
burocratico, conforme citado pelas professoras. Cada atividade trabalhada com o aluno tem
que ser registrada e arquivada. Sdo registros das habilidades e competéncias desenvolvidas em
cada conteudo, das dificuldades de cada aluno; esta era uma tarefa exaustiva para as

professoras. Citavam que o Plano € fragmentado e focado apenas nas avaliacdes.

“Sdo apenas provinhas que ajudamos a fazer, agora como a gente ajuda, o
que ele pensa ... e nos... ninguém quer saber?” (JOANA, professora da

escola; em 02/03/2015- Diério de campo).

“[...] muito segmentado, muito fragmentado |...] A gente acaba tratando de
tantas coisas, é projeto... e coisa que surge que acaba faltando esta parte,

esse alinhavo” (CARLA, professora da escola; em 09/12/2015- Entrevista).
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Para outras professoras, ndo representa uma acdo necessdria, pois é o trabalho

diario que da sentido a aprendizagem.

“O PIP ndo deixa de ser, ele estd ld dentro da sala de aula, ndo é um
espaco que eu abro para dois dias, uma semana, ndo é ndo. O PIP estd
acontecendo, ndo é porque ele ndo estd ali dentro, institucionalizado que
ele deixa de acontecer. Eu ndo preciso da instituicdio do PIP para ele
acontecer. Eu ndo preciso de um PIP para falar que meu aluno estd fraco e
um programa para uma interven¢do no ato da aprendizagem. Se precisar
que o sistema fale isto para mim, estda errado meu trabalho” (HELENA,

professora da escola; em 27/08/2015- Entrevista).

“A nota do aluno melhora mesmo, mas nao é o PIP ndo, somos nos, no dia-
a-dia que sabemos o que estamos fazendo, o que eles acham que estamos

aqui parados esperando ordens” (JOANA, professora da escola; em

02/03/2015- Diério de campo).

No dia 27 de fevereiro de 2015, a supervisora foi a sala dos professores, durante o
recreio, lembrou sobre o registro das atividades diferenciadas do PIP — a¢des semanais com
atividades de géneros textuais — e pediu que as atividades fossem separadas para montar o
portfélio. Ela iria recolher logo e analisar. Assim que ela saiu, duas professoras, iniciantes na
escola, fizeram o seguinte comentario:

“«“

em sei do que se trata, mas a gente faz” (NAIR, professora da escola; em

27/02/2015- Diéario de campo).

“[...] ndo se preocupem é claro que toda semana trabalhamos géneros
textuais e fazemos interven¢des todo momento, recolham algumas
atividades dos alunos mais fracos para arquivd-las, ¢ o registro”

(HELENA, professora da escola; em 27/02/2015- Diério de campo).

Serd que eles acham que deixamos os alunos a deriva sem o PIP?

(AMANDA, professora da escola; em 27/02/2015- Didrio de campo).
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A diretora levanta a hipétese de que o PIP possa estar ficando s6 no papel:

“O PIP nao funciona na sua totalidade fica muito...muito aquém. Mas é

uma maneira que a gente tem de pelo menos...ndo sei... sei ld se fica sé no

papel, mas os professores tém que dar um retorno para a gente do que estd

sendo feito em sala de aula. [..]” (MARIA, diretora da escola; em

19/08/2015- Entrevista).

Para que o PIP traduza-se em uma proposta coletiva, muitas questdes devem ser
repensadas pelo coletivo escolar. Durante as observagdes, identificaram-se algumas questdes
importantes que precisam ser reorganizadas: a burocratiza¢do do plano, a inconsisténcia de
algumas acdes, a falta de organizacdo na implantacdo e a auséncia da coletividade na

execuc¢do de algumas acoes.

3.2.2 Nucleo B — A organizagdo do trabalho no ambito do sistema

O subnucleo apresenta dados sobre como a escola percebe as politicas e os
projetos implantados pelo governo. Para melhor apresentar as questdes, procedeu-se a
distribuicao dos dados em subntcleos: descontinuidade das politicas e projetos; a falta de
apoio da equipe externa — SRE e SEE/MG —; as necessidades da escola na contramdo dos

projetos e politicas do Estado; a burocratizagdo do trabalho pedagdgico na escola.

Subniicleo B 1 — Descontinuidade das politicas e projetos

Este contetido apresenta a organizagdo do trabalho na escola a partir do sistema,
contempla projetos e programas, como PIP, Escola de Tempo Integral e os programas
relacionados aos recursos financeiros, introduzidos na escola pelo sistema. Em 2016, foi
constatado pela diretora, supervisora e algumas professoras que, com a mudanga de governo —
Governo de Antonio Augusto Anastasia, PSDB, para o Governo de Fernando Damata
Pimentel, PT —, os projetos ndo foram mais alvo de cobrangas por parte do Estado. As escolas
continuaram manifestando uma semelhante falta de apoio por parte da SRE ou da SEE/MG,
COmo no governo anterior.

Nesses primeiros excertos, a diretora destaca a interrup¢do, ou a descontinuidade

de alguns programas e projetos que considerava importantes. No inicio da fala, a diretora
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parece ter receio de expor as suas condi¢des de trabalho, em questdes que envolviam o

Estado; no entanto, também, parece ter necessidade de “desabafar”.

“O PIP, tanto é que na resolugcdo 2197, diz ele ainda consta. A 2197 é de
2012, mas continua vigorando e o PIP faz parte ld. Porém, agora, segundo
a Secretaria, que ndo é para ser desta forma, esse acompanhamento [do
aluno] tem que acontecer, mas ficou muito aberto, muito solto. O PIP a
gente via que era o tinico meio da gente conduzir o trabalho da escola, se
era certo ou ndo... era o meio que a gente tinha. Pelo menos uma linha de
trabalho que a gente tinha para seguir, né? Agora nés ndo temos, ne...
deixou claro que ndo é para seguir desta forma, porém ndo foi estabelecida
uma linha nova de trabalho também” (MARIA, diretora da escola; em

06/10/2016- Entrevista).

Na visdo da diretora, o projeto € necessario, pois € um meio de condugdo do
trabalho. Ela parece preocupada com a falta de orientacdo sobre sua continuidade, muito
embora, a Resolucdo que o determina ainda estava em vigor. Outros projetos interrompidos

também sdo abordados:

“O curso que ocorreu, que eu achei que foi muito legal que foi o PNAIC
[Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na idade certa], esse ano sé foi
retomado agora [outubro] e finalizando o encontro do ano passado...o do
Ensino Médio também foi muito bom. Mas com o novo governo, cortou e
ndo deu prosseguimento nesse trabalho. E o que a gente viu pelo material,
pelo professor orientador que estava a frente deste trabalho, aqui na escola
e que a gente... né ele foi escolhido pelo perfil... [a gestdo indicou um
professor de acordo com as exigéncias da Secretaria para o treinamento], fez
um trabalho muito bom e que os professores gostaram muito, o que é mais
importante ter o retorno disto... é... ndo aconteceu” (MARIA, diretora da

escola; em 06/10/2016-Entrevista)

Ha uma caréncia de cursos de capacitagcdo para os profissionais da escola e, dentre

0s que se iniciam, a maioria nao € concluida:
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“Esse trabalho acabou. Ndo tivemos capacitacdo para a secretaria, para
especialistas, que foi uma das propostas deste atual governo, que iriamos jd
no inicio de 2015 ter capacitacdo para secretaria, capacitacdo para a
equipe de supervisores da escola e isto ndo ocorreu até agora. Era para ter
acontecido também uma capacitacdo para os professores da Educagcdo
Integral [Projeto Tempo Integral] que nos estamos esperando, [...] e neste
ano em especial era para ter acontecido em fevereiro e marco e ndo
aconteceu. O ano termina e ndo aconteceu. O ano passado também ndo
aconteceu nada, nenhum encontro falando sobre Educacdo Integral. Ndo
teve nada, nenhuma troca com outras escolas [nos anos anteriores as
escolas se reuniam para mostrar os trabalhos do Projeto e trocar
experiéncias], nada, ndo promoveram nada neste sentido. Um projeto que
foi elaborado o ano passado que era um projeto coletivo da escola... até
com um dinheiro significativo que daria condigcbes para fazer muita coisa
na escola e este dinheiro so caiu em julho deste ano, entdo muita coisa ...
muitas das oficinas, das coisas que estavam previstas para acontecer este
ano... aconteceu pouco” (MARIA, diretora da escola; em 06/10/2016-

Entrevista).

A escola tem uma dependéncia total da liberacdo dos recursos, ndo s6 para os
projetos especificos, mas para o funcionamento cotidiano. A interrup¢ao de recursos ocorreu

com frequéncia.

“[...] E isto inclusive, da capacita¢do, que tinhamos previsto para os
professores, que também contemplava dentro deste projeto. Entdo agora
com a prorrogacdo deste termo de compromisso [Recursos Financeiros] a
gente acredita que no inicio do ano [2017] a gente possa colocar em
prdtica essa capacita¢do... que vai ter o ano todo para trabalhar. Mas
muito dificil coisas muito incertas, muito jogadas, muito no campo das
ideias, assim nada de concreto, nada” (MARIA, diretora da escola; em

06/10/2016- Entrevista).
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Com a mesma perspectiva, a professora, a seguir, apresenta sua desilusdo com
esta descontinuidade. A professora fez um comentdrio durante uma reunido que também

merece ser descrito.

“Entdo eu que ja estou saindo [proxima a aposentar-se], estou desiludida,
porque eu vejo que tanta fala e ndo vejo o final da fala... Entdo troca-se de
um projeto como se troca de roupa e ndo funciona. E vdao mudando...mas,
assim? Como a historia para o aluno e para a gente é importante? Entdo
qual é a historia da escola? Qual é historia deste projeto? Entdo se eu
mudo o projeto como eu mudo de roupa, a historia faz o que? Ela muda
totalmente? Ela estd em transformagdo, mas o que fez eu chegar até hoje,
aquele ponto inicial eu trago ele comigo, ele ndo é descartado. E o que eu
tenho visto é isto: se descarta, em funcdo de um governo, de uma diregdo, e
al... entdo é muito discurso para uma prdtica totalmente distante.

Entdo o trabalho é coletivo, desde que eu ndo precise... que eu ndo
transforme ou incomode o que estd posto. Entdo eu fico pensando no

trabalho alienado que tanto se discutia antes... Entdo vocé ndo se apropria

do seu instrumento de produgdo, vocé apenas repassa. Entdo fica dificil este

coletivo acontecer. Vejo isto também fruto do momento que a gente estd
vivendo, a gente tem discutido tanto isto na sala de aula com os alunos e
com a gente mesmo, ndo é?” (HELENA, professora da escola; em

27/08/2015- Entrevista).

A fala da professora fornece pistas de que o trabalho realizado ndo é planejado
pelos sujeitos da escola, entio ndo hd apropriagio. E uma forma de alienagio,

“desorganizada”, que ndo induz ao coletivo. Seus questionamentos revelam esta posigao.

“Ai todo ano comega, comeca com aqueles bem-ditos cadernos do Ceale...
tem cinco anos que estou aqui e cinco anos comegando... ndo é
verdade...eram os cadernos e ai deixaram de ser os cadernos e ai o que é
mesmo? As diretrizes, depois vem o CBC, tudo sempre comegando... Ai ndo
estuda o CBC e vem outro grupo e vamos de novo, olha agora as

orientagbes sdo estas...Entdo enquanto ndo tivermos um posicionamento

firme e falar assim, este ano nds vamos trabalhar com isto, ‘“chova
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canivete”, esta é a nossa proposta. A continuidade é... ndo continua em

nada... nos projetos. Mas e ai? Tem uma intervencdo? Mas é proposta

nossa ou de uma instituicdo maior que a nossa? Entdo eu assumi como

proposta, eu introjetei, ou o coletivo assumiu isto no seu plano? E isto é
uma prioridade para nos?” (HELENA, professora da escola; em
27/08/2015- Entrevista).

Durante a reunido de Moddulo II, em 28/04/2015, a professora Helena fez a
colocacdo de que apreciava os Modulos onde havia a socializagdo de conhecimentos entre as
colegas. Citou algumas reunides importantes neste sentido: os estudos de alguns conteddos da
gramética com a professora de Portugués, anos finais do EF; sobre a Lingua Brasileira de
Sinais com a professora interprete de Libras; sobre alfabetizacdo matematica com a professora
de Matemdtica dos anos Finais do EF. Porém, lamenta que estes estudos sdo sempre
interrompidos em funcdo de assuntos relacionados a demanda externa, ou seja, os programas,

a avaliacdo, questdes administrativas, as exigéncias burocréticas da SEE/MG, entre outros.

“Abigail comecou a apresentar aquele curso de Varginha, que ela fez e ndo
foi pra frente, A Zenaide estava trabalhando o Portugués, a gramdtica e
parou, teve a Elizete com Matemdtica e a Silvia que comecou ensinar
Libras para a gente e tudo foi parando, ninguém dd valor, ndo tem
continuidade” (HELENA, professora da escola; em 28/04/2015- Diério de

campo)

Ha também a queixa da supervisora:

“[...] O Estado planeja uma coisa e vem com outra em cima. Devido a
burocracia, a cobrangca que se faz necessdria, mas ai atropela. Ndo tem
uma sequéncia. Eles [Estado] comegcam hoje... Ai amanhd jd ndo tem, e uma
coisa fica atropelando a outra” (LAURA, supervisora da escola; em

25/09/2014- Entrevista).

A pesquisadora estava presente na sala da supervisora Laura no dia em que
recebeu um telefonema da SRE, dizendo que a Matriz Curricular dos anos iniciais do EF,

distribuida no final do ano de 2014, estava errada, portanto, ndo seria mais aquela. Naquele
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dia, ela ficou muito nervosa, pois os professores gastaram dinheiro para fazer reproducdao do
material e ja estavam usando na Avaliagao Diagnoéstica. Foi um tumulto no recreio quando
deu a noticia. As professoras ficaram, visivelmente, irritadas. A supervisora esclareceu que as
capacidades, exigidas na Matriz Curricular, estavam ali e os eixos também, mas que ndo sabia

ao certo o que estava errado, apenas informou que a SRE pediu para substituir o documento.

“E agora? Jogamos fora esta?” Errada como? Mas e ai?” (FELICIA,

professora da escola; em 12/03/2015- Diério de campo).

“A pedagoga da superintendéncia ndo explicou, sé disse que aquela ndo
era e pediu desculpas” (LAURA, supervisora da escola; em 12/03/2015-

Diério de campo)

As professoras foram contrdrias a refazer tudo novamente. A supervisora
conversou com a diretora para que a escola fornecesse o material para cada professora, pois, o
que fora reproduzido tinha aproximadamente 200 paginas. Foi possivel, no entanto, fazer
alteracdes somente em algumas paginas.

Em relacdo aos projetos que eram desenvolvidos nos anos anteriores, o PIP, por
exemplo, as observacdes permitiram constatar que a escola também foi perdendo o interesse
em desenvolver as acdes em curso. Segundo as informacOes da dire¢do, repassadas aos
professores no inicio de 2015, tudo estava sendo reformulado pelo governo e logo teriam as
novas orientacdes. Essa era uma fala recorrente durante o ano de 2015, porém, em 2016 a
situac@o continuava a mesma.

A escola, a0 mesmo tempo em que aparentava celebrar a auséncia da cobranga
rigida do Estado e uma a autonomia para fazer seus projetos, manteve-se inerte € continuou a
discutir apenas as acdes do PIP. Aos poucos, o projeto foi sendo abandonado nos anos iniciais
do EF. A fiscalizag@o e controle que o governo anterior exercia, através de visitas das equipes
de técnicos da SEE/MG e da SRE Pogos de Caldas, foram ficando cada vez menos pontuais.
Durante o ano, muitas vezes ouviu-se de professores e da direcdo que o governo ndo estava
fornecendo atencdo necessdria para os projetos das escolas. Esta questdo serd melhor

evidenciada no préximo subnucleo.

Subniicleo B 2 — Falta de apoio da equipe externa
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Houve a recorrente manifestacio de insatisfacdo diante da falta de apoio da
SEE/MG ou da instituicdo representante, a SRE. Na mudanca do governo mencionada
anteriormente, havia uma reclamacdo geral dos educadores sobre excesso de controle e
imposi¢des do governo e SRE nas escolas mineiras. Os educadores reivindicavam maior
autonomia. Na escola pesquisada, as reclamacgdes estavam relacionadas a enorme quantidade
de relatdrios, escritas e também aos projetos exigidos.

De acordo com os representantes do sindicato dos trabalhadores da Educagao de
Minas Gerais, os professores pediam o fim do controle pedagdgico, pois sobrecarregava a
escola com demandas burocréaticas. Segundo a diretora, as equipes externas, tanto da SEE/MG
quanto da SRE, cobravam um trabalho escolar muitas vezes desvinculado da necessidade e
das possibilidades da escola.

Assim, o sindicato encaminhou ao novo governo, logo depois das eleicoes, as
reivindicagdes das escolas. Houve uma reestruturacdo no trabalho das equipes pedagdgicas
das SRE e da SEE/MG. No inicio de 2015, a diretora participou de uma reunido e foi
informada de que, para esta nova estrutura, estava prevista mais autonomia pedagogica e
apoio as escolas, com cursos de formagdo e organizacio das reunides pedagdgicas.

Havia uma expectativa, e também uma apreensdo, quanto as mudancas no

governo. Algumas professoras comentaram na sala da supervisora:

“A gente espera que as coisas fiquem diferentes. Porque ndo queremos
aquela imposigdo de projetos e tal, mas precisamos de cursos, orientagcoes”

(KARLA, vice-diretora da escola; em 27/04/2015- Diario de campo).

“Sera que neste periodo estdo preparando uma mudanga? Assim como
tinhamos antes aqueles cursos lembra do Procap?” (HELENA, professora

da escola; em 27/04/2015- Diario de campo).

No ano corrente a posse do novo governo, pairava um descontentamento em

relag@o ao apoio prometido e a postura do novo governo.

“Ai a mudanga de governo também, muda-se radicalmente tudo. A gente
estd em um governo e a gente tem aquela esperanca, numa mudanca, numa
virada, que as coisas possam acontecer de uma forma mais efetiva e ai se

muda o governo e percebe-se que continua com aquela sensacdo de
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frustragdo de abandono e ndo tem o respaldo” (MARIA, diretora da escola;

em 19/08/2015-Entrevista).

A diretora demonstra que a escola, que antes se sentia oprimida, agora sente o
abandono e a falta de respaldo. Se, por um lado, a opressdao desfavorece, por outro, a falta de

apoio também pode ser um fator negativo impactando no trabalho na escola.

“Bom com relagdo a isto [organizacdo do trabalho na escola] a nova
proposta do novo governo da secretaria ainda continua tudo muito incerto,
tudo muito sem um norte, as escolas trabalhando sem um amparo da
Superintendéncia, porque antes tinha este trabalho direto da
Superintendéncia na escola e agora nos ndo temos mais... raramente... nao
temos as visitas periodicas, principalmente que eu estou me referindo a
parte pedagogico com os analistas da Superintendéncia” (MARIA, diretora

da escola; em 19/08/2015-Entrevista).

A diretora aponta que os inspetores da SRE continuam seu trabalho na escola, no
setor administrativo. Porém, queixa-se da auséncia dos analistas educacionais para o

acompanhamento do trabalho pedagdgico.

“Os inspetores vém, a nossa inspetora continua vindo, mas vém e o tempo é
curto também, fica mais para esta questdo da secretaria, esta questdo que
tem que olhar de aluno, a escrituracdo, mais direcionado para isto. A parte
pedagdgica mesmo que seria os analistas da Superintendéncia... para olhar
o trabalho, o que estd sendo feito, nos ndo tivemos ainda este
acompanhamento. Ndo tivemos ainda nada que a gente pudesse dizer
assim: agora as coisas vao fluir melhor vdo... a gente vai chegar num
resultado mais significativo no campo pedagogico... ndo [...]. O inspetor
escolar é responsdvel pelo administrativo e normativo das escolas mineiras.
Acaba exercendo um papel mais fiscalizador. [...JA gente ndo tem uma
politica direcionada, antes nos tinhamos... se era certa ou ndo, ndo vem ao
caso, se deu... a gente sabe que falhou muito, muita coisa né... [...] Agora o
que eu percebo é que as coisas estdo muito soltas... muito solto mesmo”

(MARIA, diretora da escola; em 19/08/2015-Entrevista).
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Quando questionada sobre o apoio recebido durante aquele ano, a supervisora

parece ter receio falar. Pensa muito antes se colocar:

“Nés ndo tivemos tanto apoio da Secretaria porque é um ano atipico. Nao

2

teve a visita da ...” [refere-se aos analistas da SRE que acompanham a
escola e o PIP, mas parece ter receio de se comprometer] (LAURA,

supervisora da escola; em 21/12/2015-Entrevista).

No ano seguinte, 2016, a diretora pareceu sentir-se ainda mais desamparada.

“[...] muito angustiante e a gente ndo tem o respaldo, nem da Secretaria,
nem da Superintendéncia [SRE], sei ld se a Superintendéncia estd na
mesma linha da Secretaria. Nao tem uma linha, uma equipe... um trabalho
conjunto entre escola [...] E ndo tem isto, acaba que a escola é que sozinha
para apagar todos estes incéndios que vém... que acontecem...” (MARIA,

diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista).

Se por um lado, os sujeitos apresentavam descontentamento com a interferéncia
externa na escola, considerada autocratica, também o fazem diante do sentimento de
desamparo.

As observacgdes realizadas permitiram evidenciar que, apesar da auséncia de
exigéncias externas, o excesso de burocracia e de ordenamento do trabalho do professor, com

énfase na avaliag@o externa, continuaram.

“Nos vamos continuar, ndo sabemos ainda como tem que ser feito, ninguém
até agora falou que era para parar de preencher os didrios, os relatorios e
o PIP continua” (LAURA, supervisora da escola; em 17/04/2108- Diério de

campo).

Assim como dito pela supervisora, todas as acdes foram mantidas. Havia o receio

de que a qualquer momento alguém viria para verificar.

Subniicleos B 3 — As necessidades da escola na contramdo dos projetos e politicas do Estado
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Neste subntcleo, colocam-se os desafios que a escola enfrenta diante da politica

mineira que, através da SEE/MG, direciona alguns projetos pedagdgicos que devem ser

desenvolvidos pelas escolas. No entanto, estes projetos ndo correspondem aos anseios da

escola, pautam-se pelos objetivos das avaliagdes externas, condicionando melhores

resultados. H4 queixas sobre a falta de autonomia, mesmo apds ter diminuido a vigilancia

“[...] acredito assim, o que eu vejo na proposta deste atual governo de
trabalhar da diversidade, que eu acho que é um tema pertinente que tem
que trabalhar, mas a gente ndo pode ficar focada sé nisto. E o que eu vejo
assim: nas reunioes que a gente vai é que o foco acaba sendo s6 em cima
disto. [...]e tem uma série de outras questoes que a gente ndo pode esquecer
de trabalhar na escola” (MARIA, diretora da escola; em 06/10/2016-

Entrevista).

A autonomia para tomar decisdes deve ser o centro de um processo democratico.

Para a professora seguinte, o curriculo deve representar a proposta da escola e ndo de uma

instancia superior.

“[...] por mais que se fale em democratizacdo em autonomia da escola, as
coisas, as mudangas sempre ocorrem de cima para baixo. Quando pedem a
nossa participagdo a gente participa, até com boa vontade e as coisas sdo
transformadas e nunca chegam da forma como a gente gostaria. |...]
Sempre ndo é? Eu ndo posso ver o micro, eu tenho que ver o macro, o
Estado tem tantos municipios cada um com sua realidade e tal. Acaba vocé
ndo assumindo de fato como seu, falo de programa, curriculo, CBC,
entendeu? Onde estd a minha participacdo nisto? E quando participo ela é
excluida porque ndo entrou... Entdo foi a proposta maior, [...]” (HELENA,

professora da escola; em 27/08/2015- Entrevista).

Em anos anteriores, ocorreram reunides na escola e no municipio para elaboracao

do CBC; no entanto, quando o documento foi formulado, ndo atendeu as expectativas dos

professores:
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“A gente jd cria uma barreira para as coisas que sdo trazidas de fora.
Entdo ndo é a minha proposta, ndo é o meu jeito. Eu concordo que tem uma
norma, que tem uma diretriz, que tem um curriculo para ser seguido, que
tem... tudo, bem ndo estou discutindo o conhecimento que a escola tem que
transmitir, que é fungdo dela, mas a maneira como isto é passado. Entdo
um projeto pedagogico, onde foi construido com a participa¢do de todo
mundo na escola. A gente tenta colocar no projeto, ai vem uma orientagcdo
[...] Para atender o interesse de outros que falam [...]” (HELENA,

professora da escola; em 27/08/2015- Entrevista).

A professora também parece discordar da interferéncia que € feita na proposta
pedagdgica da escola e em varios projetos, que para ela, ndo atendem a necessidade da escola

e sdo inconstantes.

“[...] Entendeu... aqui é assim: tudo que vem por fora é importante e a gente
se ajeita aqui [...] Eu ndo estou discutindo se é bom ou ndo, ndo é isto. Ele
vem vocé abre um espaco...tem um projeto do Estado assim... aquele
“escola viva” e sugestdo para tal coisa, tem que parar tudo e vem para nao
sei o que. Ja foi “escola mostra sua cara’, “escola viva”, o “Dia D”. [...]
Olha nos permanecemos um tempo com aquele programa do Estado, o
rosa,... aquele comprido, ficou muito tempo, ai depois os PCNs, nossa é
lei... vocé estuda... estuda... ai vamos aqui para os cadernos do Ceale do 1°
ao 3° 4° e 5° ficaram, ai depois veio a versdo preliminar da Matriz
Curricular, os guias do alfabetizador e a cartilha “Canta Lé Lé” e os
Guias, para os anos iniciais, ai versdo preliminar... vamos... estuda, estuda,
estuda... Ai o CBC, e continua... ndo dd tempo e isto estd sendo colocado
assim: foram vocés que pediram. [...]Todas as teorias que vém, vamos testar
e testar no Estado. Deu certo? Ndo deu muda... Mas onde estd a nossa
coeréncia, a nossa unicidade?” (HELENA, professora da escola; em

27/08/2015- Entrevista).

A diretora apresenta a dificuldade de se trabalhar com ac¢des e projetos que ndo

apresentam sequéncia e a realidade da sua escola.



155

“E muito dificil...[suspirou], nossa condigdo de trabalho, |...]. e a gente ndo
vé nem uma logica uma sequéncia das acoes do governo. Comeca-se ou
inicia-se uma agdo que o governo estabelece e a impressdo que dd é que
sdo elaboradas ld... totalmente fora, longe da realidade da escola. Estas
acoes sdo implantadas nas escolas e depois de implantadas e muito
investimento é que veem que efetivamente ndo funciona, ndo dd certo. Ai vé
que muito investimento, muito dinheiro jogado fora por conta disto. Entdo
eu acho que estas acoes tém que partir das escolas, o governo tem que estar
mais proximo das escolas da realidade das escolas, pensando em acoes
mais eficazes que venham mesmo ao encontro das necessidades das escolas.

-

E o0 que ndo acontece, surgem inumeros projetos e acdes que SOmos

obrigados a implantar e aquilo ndo vem ao encontro da realidade e nem da

necessidade da escola. E frustrante...é um dinheiro jogado fora, tempo,

capacitacdo, e aquilo ndo da resultado algum.|[...] As pessoas parecem que

depois que assumem determinadas chefias, [...] quando eles assumem estes
cargos é como se a escola ficasse muito distante deles. Esquecem-se do que
a gente passa no dia- a — dia na escola” (MARIA, diretora da escola; em

19/08/2015- Entrevista).

Para a diretora, haveria necessidade de uma aproximag¢do maior com a realidade
da escola para que tivessem uma sequéncia, evitando, assim, o desperdicio de investimento.
Muitos destes projetos ndo tém a aceitacdo do grupo, o que se percebe pela falta de
entusiasmo. Foi observado que, quando um projeto € anunciado pela supervisora ou pela
diretora, como o no caso do Dia D* e da semana da Educac@o para a Vida®, as professoras, de
inicio, rejeitam e ndo demonstram boa vontade. No entanto, estes dois projetos, aos poucos,
apresentam mais sentido no trabalho da escola, questio apresentada posteriormente.

Acrescenta-se a isto o fato de que a rotina da escola ¢ dominada por varios determinantes

3 Dia D € o dia programado em que todas as escolas estaduais procedem 2 suspensio das atividades escolares e
discutem e analisam os relatérios com os dados da avaliacdo sist€émica externa da escola e dos alunos, além de
propostas para estratégias de reversdo dos resultados de baixo rendimento presentes no documento- Guia de
Revisdo e Reorganizacdo do Plano de Intervengdo Pedagdgica.

36 O Projeto Semana de Educagéo para a Vida foi instituido pela Lei Federal n® 11.988/2009 e tem por objetivo
colocar em evidéncia a reflexdo sobre valores necessarios a vida em sociedade e ao exercicio da cidadania,
tendo como aporte o respeito e valorizagdo das diferencgas culturais, étnicas, de géneros, deficiéncias, entre
outras.
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externos, direcionados aos resultados, sobrando pouco tempo para projetos que sdo frutos da

discussdo na institui¢do.

Subniicleo B 4 — A burocratizagcdo do trabalho pedagogico na escola

A burocracia da atividade pedagdgica é um grande problema na rede estadual. A
supervisora esclareceu que havia a exigéncia do preenchimento dos didrios de classe com: as
atividades didrias, os respectivos eixos e capacidades trabalhadas, a presenca e a ficha de
acompanhamento individual dos alunos. Esclareceu também que os eixos e atividades
deveriam ser reescritos de forma detalhada no caderno de plano de aula e no planejamento

bimestral. Assim, argumenta:

“Eles [os professores] realmente ndo conhecem a matriz (CBC), como é
feita. Além da matriz que eles tém que fazer o plano de aula, sem o plano
ndo tem como irem para a sala de aula. Eles tém o didrio que é preenchido,
ndo é so presenga, mas uma andlise bimestral de cada aluno. Eu tenho que
saber o que cada aluno sabe naquele bimestre e é aluno por aluno... nos
conteiidos de Portugués e Matemdtica. Além de preencher isto, toda matriz,
toda capacidade, toda atividade tem que encaixar no didrio, o didrio é

pequeno para comportar tudo aquilo que é dado” (LAURA, supervisora da

escola; em 25/09/2014- Entrevista).

Esta é uma tarefa que, na visdo dos professores, € muito complexa, confusa e
extremamente burocrdtica. O registro das atividades reportando as habilidades que constam na
Matriz Curricular — CBC —, ndo € facil, especialmente por se tratar de um documento extenso
e, segundo as professoras, repetitivo. A supervisora acompanhava os registros, as vezes fazia
a confrontacdo com o caderno do aluno. Segundo ela, a equipe externa da SRE poderia
verificar os didrios, os cadernos de plano e o caderno do aluno; assim ela justificou-se.

Nem o didrio de classe suporta tanto registro:

“Resumindo, a gente faz muita colagem em cima para caber tudo que eles
estdo dando [colam folhas no didrio para aumentar espaco]. Entendeu? E a

mesma coisa que eles repetem no didrio, eles repetem no plano de aula.
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Entdo é assim, muita copia da mesma coisa, porque... porque é o registro

deles” (LAURA, supervisora da escola; em 25/09/2014- Entrevista).

Compunha também este quadro burocritico de registro: a organiza¢do dos
portfélios; o relatério das intervencdes pedagdgicas com cada aluno de baixo desempenho; os
relatérios de atividades diferenciadas com alunos da inclusdo; os registros das avali¢des, isto
na rotina de trabalho das professoras. Sobre estas questdes, o excerto abaixo pode demonstrar

o descontentamento:

“E eu vejo assim também é muita cobranga em cima da gente muita
papelada, sabe? Eles cobram a gente e na verdade deveria ser o contrdrio...
eles ndo deveriam estar presos na papelada. Eles deveriam estar
capacitando cada dia mais, entendeu? O suporte que eles ddo geralmente é
comigo [supervisora] a cobranga vem comigo... sobre didrio de classe, eles
ndo tém aquele relacionamento com o professor, eles ndo vém olhar a
dificuldade do professor. Eles vém olhar a papelada preenchida. Entendeu?
E o resultado obtido dos bimestres |...] mas é tdo burocrdtico as vezes que a
gente fica na retaguarda, porque é so para cobrar e cobrar, ndo tem uma

ajuda ali lado a lado” (LAURA, supervisora da escola; em 21/12/2015-

Entrevista).

Mesmo que a equipe externa ndo tenha comparecido com a frequéncia dos anos
anteriores, em 2015 o trabalho burocrético continuou sem alteragao.

Na mesma dire¢c@o, também aponta a diretora, pois, depois de varios anos fazendo
da mesma forma, mesmo que discordando, a escola ndo ousou apresentar outra proposta

menos burocratica aos professores:

“Continua registrando, fazendo o registro da mesma forma. Ndo veio
orientacdo nenhuma para fazer de forma diferente... nenhuma orientagdo.
Entdo o que nos tinhamos é o que continua sendo feita” (MARIA, Diretora

da escola; em 19/08/2015- Entrevista).

A discordancia com os registros burocraticos aparece na fala das professoras:
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“[...] as vezes vocé demora para fazer uma coisa que seria interessante e
legal, porque vocé estd presa aquilo que estd ali [trabalho burocrdtico], eu
ainda tenho dificuldade com isto. [...]E ai eu pergunto: Alguém vai ler? Se
simplificasse o negocio ali, sobraria mais tempo para a gente fazer o que

precisa” (FELICIA, professora da escola; em 09/03/2015- Reuni#o).

“[...]diziam tem que registrar no caderno. [...] Mas eu penso que ndo tem
que ser SO coisa registradal...\Entdo esta parte de registro que eu acho
muito burocrdtica. Entendeu? [...] Eu penso assim se ndo fosse o papel tdao
burocrdtico, vocé conseguiria mais dos alunos. Se ndo fosse tanta

burocracia, tanto papel, tanta coisa para preencher, eu teria mais

tempo/...]” (AMANDA, professora da escola; em 30/10/2015-Entrevista).

“A burocracia eles falam que é importante, é importante, mas tem que ser
dosada, sendo fica em detrimento do que se estd fazendo... isto dificulta e
ndo dd tempo de vocé se apropriar daquilo” (HELENA, professora da
escola; em 27/08/2015- Entrevista).

Muitas vezes, o que se vé€ é realmente a burocracia em detrimento de um trabalho
que poderia ser mais proveitoso. Algumas reunides de Mddulo sao dispensadas para cumprir

tarefas burocraticas:

“Dou alguns Modulos também [dispensa em detrimento do trabalho
burocrético] porque sei que no final do bimestre é apertado, também eu dou
uns dois Modulos para eles preencherem os didrios, preenchendo a
papelada que é muito burocrdtico. O dificulta é justamente a burocracia
que tem, que chega uma coisa em cima da outra e que vocé ndo conclui
aquilo que vocé comegou. Porque eles[professores] falam que a burocracia
€ grande...e é mesmo... muitos registros...” (LAURA, supervisora da escola;

25/09/2014- Entrevista).

“Acaba que tem dias que as reunides sdo mesmo para preencher
documentos ¢ muita coisa” (MARIA, Diretora da escola; em 10/04/2015-

Diério de campo).
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Através das observagdes realizadas, torna-se evidente o controle que a burocracia
exerce sobre o trabalho dos professores e também da supervisora. O excesso de atividades
burocraticas que, na maioria das vezes, parecem ndo ter muito sentido, prejudica o trabalho
pedagdgico. S@o muitas reunides de Mddulo e horas de planejamento, que na maioria delas
acabam sendo destinadas ao preenchimento de papéis.

Percebeu-se que uma professora faltou ao trabalho para entregar, em tempo,
registros exigidos. S@o muitos questionamentos sobre a ineficiéncia e excesso de burocracia,
porém, ndo houve uma mobilizacdo coletiva que, usando da prerrogativa da autonomia, fosse
capaz de romper essas barreiras. Houve uma pausa dessa rotina nos anos de 2015 e 2016,
pois ndo havia a cobranca constante da equipe externa; no entanto, isto ndo foi suficiente para

que a transformacao ocorresse, € o ritual burocratico foi mantido.

3.2.3 Nucleo C — Nova subjetividade e a perda do referencial coletivo

O nicleo apresenta alguns dados sobre como as condi¢des de trabalho produzem
efeitos negativos, tanto para o trabalho na escola de uma forma geral, quanto para o trabalho
dos préprios sujeitos. Os dados indicam que o controle e as politicas impostas fazem emergir
o sentimento de culpa, de medo e até de responsabiliza¢do pessoal com relacao aos resultados

apresentados pela escola.

Subniicleo C 1 — O medo, a culpa e a responsabilizacdo pelos resultados da escola

A escola intensifica suas agdes para consolidar as metas e resultados acordados
nos planos educacionais de governo. Neste sentido, as avalia¢des sdo o centro das atividades e
desenvolvimento de projetos. No entanto, os recursos se mantém escassos € as condi¢oes de
trabalho inapropriadas, a luta de todos no dia a dia tem feito emergir um sofrimento diante da
impoténcia em reverter a situacdo. A entrevista da diretora demonstra esses sentimentos de

culpa:

“A questdo, que de repente ¢ falha nossa... a falha nossa, dos especialistas
de estar tentando, fazendo o trabalho de meio de campo de ir... de colocar
mais professores neste projeto, fazer mais professores entrarem. Mediando

mesmo, para mais professores entrarem. E outros professores também, eu
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acho que vai mais é da comodidade mesmo. [...] eu acho que a gestdo e os
especialistas ndo estdo conseguindo fazer, ou convencer” (MARIA,

Diretora da escola; em 19/08/2015- Entrevista).

A diretora esclarece sobre quais pontos que prejudicam seu trabalho, mantendo a
responsabilizacdo. Os excertos longos foram mantidos para apresentar claramente um

momento de “desabafo” da diretora:

“[...] muitas vezes vocé fica envolvida em acontecimentos nos problemas do
dia-a-dia com aluno e professor e parece que quando vocé vai embora... é
que ndo fez nada... que nada aconteceu... a ndo ser ficar apagando incéndio
[...] que ndo foi produtivo aquele dia. Ir embora para casa com esta
sensacdo é muito ruim, muito ruim mesmo. E decepcionante assim, é ...
lidar com isto é... principalmente a noite é... Vocé fica pensando de repente

outra pessoa no lugar poderia fazer de uma forma... quero dizer um

trabalho mais eficaz, ou sei ld, fazendo as coisas acontecerem de uma

maneira bem melhor do que a gente estd fazendo, do que eu na realidade

estou fazendo. Isto é frustrante, trabalhar com isto é muito frustrante. Ndo
vendo as coisas acontecerem como de repente a gente idealizou, ou queria
que acontecesse, entdo é muito frustrante.[...[Me angustia muito quando eu
vejo, a supervisora fez ld o grdfico de notas, a outra fez e vocé olha aquele
indice de alunos com média perdidas... aquilo é o resultado de um trabalho
que ndo foi realizado, um processo que ndo aconteceu. Uma aprendizagem
que ndo aconteceu entdo isto € muito frustrante, angustiante
mesmo.[...|Este ndo envolvimento da familia é preocupante também, mais
ainda é a postura dos profissionais da educagcdo que so querem jogar a
culpa deste insucesso dos meninos para a familia ou para o préprio aluno.
Ndo chama para a gente esta falta [...)quando muitas vezes a culpa é nossa
também. E nossa enquanto escola, enquanto professores, diretor também de
ndo estar conseguindo chegar neste menino. [...] A familia tem um papel
importante nisto, mas se nos que somos educadores ndo estamos

conseguindo convencé-los de que este é o caminho, isto é frustrante

também. [...] Sdo meninos que passaram pelas nossas mdos, que cresceram
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aqui e é uma sensagdo de impoténcia, “poxa’” passaram aqui na escola e a
gente ndo conseguiu fazer nada [...] Muita angustiada, até doente mesmo,
ndo deixa de ser, esta questdo de vocé ficar... perdendo o sono algumas
noites seguidas... a gente sabe que afeta mesmo fisicamente” (MARIA,

Diretora da escola; em 19/08/2015- Entrevista).

Durante a entrevista, os olhos da Maria se encheram de ldgrimas por alguns
momentos e, assim que o gravador foi desligado e encerramos a entrevista, ela chorou. Foi
triste participar deste momento. Na escola, todos vinham percebendo que, nos dltimos anos,
Maria tem enfrentando alguns problemas de sadde, stress, insOnia, arritmia cardiaca e,
recentemente, um grave problema de satde — distirbios da tireoide. Era comum escutar de
alguns professores mais proximos a ela, que ela estava cada dia mais doente. Maria € muito
comprometida e envolvida com a escola; consegue-se observar bem isto por ser alto o nivel de

cobranga em relagdo a sua funcdo. A frustracdo foi uma marca constante na entrevista:

“Bom, a inspe¢do pode ser uma grande ajuda e é, mas me sinto tdo cobrada
e sei que ndo dou conta mesmo. Ndo sei se é assim, mas me frustro”

(MARIA, Diretora da escola; em 11/03/2015-Diario de Campo).

A supervisora e as professoras também deixam transparecer a ideia de que a

subjetividade estd afetada:

“Ndo dd tempo, é assim parece que estou falhando sempre. Eu levo muita
coisa para casa e tem dia que parece que ndo fago nada aqui” (LAURA,

supervisora da escola: em 13/03/2015-Diario de Campo).

“Vocé pensa assim: eu ndo vou dar conta. A primeira coisa que vocé pensa
¢ isto, ndo vou dar conta” (AMANDA, professora da escola; em 30

/10/2015-Entrevista).

“A crian¢a ndo aprende, alias vocé vé o desenvolvimento dela, no trabalho,
ai vem a prova do Estado, e aquilo tudo cai. Serd que sou incompetente?”

(JOANA, professora da escola; em 10/03/2015-Diério de Campo).
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“Nunca estda bom, eu acho que eu tenho que mudar, mas é dificil. Vocé faz
um trabalho na sala como acredita e o resultado nao satisfaz” (BEATRIZ,

professora da escola; em 5/12/2104--Diério de Campo).

“Tem dias que fico triste ao vir para cd, ndo estou preparada. Quando
chega dia da provinha mesmo, se eles ndo vao bem fico muito frustrada”

(GABRIELA, professora da escola; em 13/04/2015-Reunido).

O cotidiano escolar parece revelar a falta de consciéncia sobre todos os
condicionantes do resultado. Assim, a responsabilizacdo e a frustragdo emergem com

frequéncia.

3.2.4 Nicleo D — A Gestao da escola: fragilidades e sobrecarga de trabalho

Neste nucleo, retratamos os aspectos relacionados ao trabalho da diretora; sdo
condi¢des que revelam uma intensificagdo do labor e, a0 mesmo tempo, indicam a dificuldade

no trabalho coletivo na escola.

Subniicleo D 1 — Falta de recursos humanos no quadro administrativo geral da escola

Esta ndo € uma queixa exclusiva da escola pesquisada: a cada ano, percebe-se que
as Resolucdes e demais documentos legais oriundos SEE/MG, que determinam a composicao
do quadro escolar, restringem ainda mais o namero de profissionais. A politica do “choque de
gestao” impele o enxugamento do Estado e de suas instituigdes. Até o termo “Menos ¢ Mais”,
foi usado em reunido com os diretores das escolas estaduais do Estado. A falta de pessoal de

apoio € uma preocupagao:

“Dai a importancia de ter o pessoal de apoio para ajudar, que a gente vé
que falha... precisa de mais gente na escola... atuando. A resolugcdo que sai
o quadro de escola, que sai no inicio do ano, eles tém que pensar que as
escolas ndo podem ficar com estes niimeros de pessoas fora de sala de
aula... ndo é suficiente. Mesmo professor eventual, especialista. [...] Ndo
tem pessoal suficiente para atender todo mundo e em todas as dreas”

(MARIA, Diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista)
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“Temos alunos que dependem de outros profissionais, que possam em
conjunto com a escola trabalhar. E estes profissionais nos ndo temos. Nos
ndo temos acesso a uma equipe multidisciplinar, uma equipe que possa
ajudar a escolal...]” (LAURA, supervisora da escola; em 25/09/2014-

Entrevista).

De modo geral, a falta de recursos humanos para a implementacgdo das politicas de
governo tem sido um entrave para a direcdo das escolas; além desses recursos humanos, o
Estado orienta que € preciso buscar apoio nas diversas instituicdes sociais, para resolver os
problemas sociais que refletem na escola. Neste contexto ocorre a mesma situacdo, € 0s

conflitos daf resultantes tém que ser enfrentados pela diretora:

“[...] sei ld, Secretaria Municipal de Saiide, assistente social, promotoria,
para delegar... determinar mesmo até onde a escola pode ir, bom a escola
chegou aqui ndo cabe mais a escola, entdo a familia, se a familia ndo tem
condigoes de responder, entdo é o Estado que vai ter que responder [...] E
ndo tem isto, acaba que a escola é que sozinha para apagar todos estes
incéndios que vem... que acontecem... e que explodem todos dentro da
escola mesmol...)E muitas vezes em um ambito mais sério, que é a questdo
de drogas...criminalidade, que a gente ndo tem condigoes de resolver”

(MARIA, Diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista).

Subniicleo D 2 — Conflitos da gestdo da escola no aspecto financeiro e administrativo

A gestdo escolar, no Estado de Minas Gerais, é exercida pelo diretor e vice-
diretor; no entanto, a responsabilidade pelos aspectos pedagdgicos e administrativos da escola
recai apenas sobre o diretor.

A pesquisadora pode acompanhar o trabalho e perceber o quanto o aspecto
financeiro da escola € complexo. Para a diretora, o setor administrativo-financeiro é o mais
preocupante, pois diante de qualquer erro que ocorra nas prestagdes de contas, o diretor
devera devolver o recurso aos cofres publicos.

A partir da observacio e explicacdes da diretora, pode-se entender melhor do que
se trata o processo e os cuidados com os “erros” nesse setor. Entre as questdes que podem ser

consideradas erros, estdo alguns que serdo apresentados: as compras de produtos ou aquisi¢ao
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de servicos fora do Termo de Compromisso a que a verba se destina; as Notas Fiscais com
algum problema — nem sempre a diretora estd apta para as observacdes necessdrias no
documento —; habilitagcdo dos fornecedores fora das especificagdes, entre outras questoes.
Durante esse acompanhamento, foi possivel observar algumas diligéncias sendo respondidas,
entre elas, uma relativa a gestdo anterior. Uma das diligéncias pedia ressarcimento do recurso
destinado a aquisicdo de leite in natura. Mesmo sendo da gestdo anterior, a diretora estava

devolvendo o recurso de, aproximadamente, R$ 2.000,00 para o Estado. Justificou:

“No ano passado pagamos muito dinheiro por erros da gestdo anterior,
mas tem que pagar e quando chegarem os nossos erros? [...] Ndo temos
condigoes para dar conta disto tudo” (MARIA, diretora da escola; em

21/03/2018--Diério de Campo).

Nao h4 responsabilizacdo partilhada entre o diretor e o colegiado, ou a comissao
de licitacdo, ou o conselho fiscal. A responsabilidade € exclusiva do diretor. Durante a
observacao, € nitida a sua tensdo com relacdo ao aspecto financeiro, tanto no que se refere aos

gastos, quanto a falta de recursos.

“Este ano, por exemplo, nos tivemos muitos termos de compromissos que os
dinheiros ndo cairam na conta, até agora. E Termos de Compromisso que
sdo essenciais, vitais para o funcionamento de uma escola. Que é da
manutengdo e custeio, é alimentagdo, as parcelas de manutengdo e custeio,
parcelas de alimentacdo atrasadas. Nos tivemos a fatalidade de ter a
quadra descoberta [chuva arrancou toda cobertura da quadra] e jd tivemos
uma resposta, ndo oficial, mas extraoficial, de que este ano ndo sai
mesmol...|Ndo tem nada...nada... nenhuma resposta, diz que vird...vird, mas

ndo veio nada” (MARIA, Diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista).

No inicio do ano, ndo havia recurso para a merenda e, com a falta do mesmo, a
escola teve que “dar um jeito” — expressdo usada pela diretora —; e o jeito foi o racionamento,
a queda na qualidade da merenda oferecida, até chegar o recurso. Uma educacado de qualidade

necessita de recursos bdsicos como merenda, carteiras, quadra coberta, entre outros.
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O Inspetor escolar orienta as escolas na organizacdo do quadro de servidores:
confere e autoriza ou ndo as acgdes. O inicio do ano € dificil para a diretora e vice-diretores.
Neste periodo, ficou praticamente indisponivel o envolvimento com as professoras.

Observa-se que estas questdes podem impedir que a diretora tenha uma dedicacao
maior na orientacdo dos projetos pedagdgicos e na organizacao do trabalho coletivo. Os dados

baixo podem facilitar o entendimento.

Subniicleo D 2.1: Dificuldades para administrar o Caixa Escolar

Nas escolas mineiras, a gestdo da Caixa Escolar funciona com a seguinte
estrutura: o diretor é o presidente da Caixa escolar e organiza os processos de prestacdo de
contas com o apoio do Conselho Fiscal, do tesoureiro, do colegiado e da comissdo de
Licitacdo. Sdo 6rgdos colaborativos para a execug¢do dos recursos € apoio aos processos de
prestacdo de contas. No entanto, esses Orgdos, que devem acompanhar e auxiliar todo
processo de prestacdo de contas, ndo tém condicdes adequadas para desempenhar tal papel.

Todos os sujeitos que compdem estes Orgdos sdao servidores da escola e
representantes de pais de alunos, ou seja, sem qualificacdo, formag¢do ou com conhecimento
inapropriado da legislacdo, incluindo-se que nem sempre t€ém o tempo suficiente para se
dedicarem a essas fungdes. H4 uma exigéncia para que todos acompanhem e referendem os
processos. No entanto, isto ndo ocorre como deveria e ha uma sobrecarga nas atividades dos
diretores.

A partir do ano de 2012, as escolas mineiras puderam contratar um servidor
Assistente Técnico de Educagdo Basica — Financeiro (ATB Financeiro), com formagdo em
curso técnico de contabilidade para auxiliar o trabalho do Caixa Escolar. O problema € que
nem todo profissional contratado estd familiarizado com as legislacdes da Caixa Escolar e, em
dezembro, encerram-se os contratos, ndo havendo garantia de que o mesmo servidor consiga
ser contratado na escola. Este servidor ndo € responsével legal pelos processos, apenas um

auxiliar. Este servidor, quando possui as caracteristicas adequadas € um bom suporte:

“O que eu acho mais complicado é a sistemdtica... eu acho que tem que
seguir. Nos temos que seguir uma resolucdo que norteia este trabalho de
prestacdo de contas, a gente sabe disto. [...]A dificuldadel...)é de ter um
pessoal, um profissional preparado para trabalhar nesta drea, que é o ATB

Financeiro. Agora a gente jd acertou, jd conseguiu, mas durante muito
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tempo, isto gerava um desconforto, uma inseguranca, um medo, fazia a
gente até perder noites de sono por conta da prestacdo de contas. [...] o
diretor de escola, quando ele assume, ele sabe que é responsdvel por isto,
mas ele ndo tem uma capacitacdo, nunca houve uma capacitacdo especifica
nesta drea, e vocé assume e tem que responder por esta drea.|...]” (MARIA,

Diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista).

Subniicleo D 2.2: Tempo escasso para os processos de prestacdo de contas

A complexidade dos processos de prestacdo de contas ultrapassa a competéncia
dos gestores e dos servidores que compdem os 6rgdos colegiados. Durante a pesquisa, foi
constatado que a diretora e a vice-diretora do turno da tarde passaram grande parte do tempo
respondendo as diligéncias nas prestacoes de contas. Quando as diligéncias nio sdo
respondidas satisfatoriamente, incide na devolug¢do de recursos e este € o ponto mais
preocupante para a diretora.

A diretora precisa exceder sua carga hordria para cumprir as tarefas relacionadas a
prestacdo de contas. Assim, a prestacdo de contas acaba ficando para depois do seu horério de

trabalho. Além dos processos do ano corrente, responde as diligéncias de anos anteriores:

“Temos que dar conta dos processos atuais de coisas bem antigas. Olha
ano passado estavam analisando pastas de Prestacdo de Contas de 2006 a
2008, nem os funciondrios sdo os mesmos, como vamos lembrar de tudo... é
muita coisa” (MARIA, Diretora da escola; em 21/03/2015--Diario de
Campo).

Outra questdo observada relaciona-se aos recursos que caem na conta da escola e
Ja estdo com curto periodo de vigéncia. Se ultrapassada a vigéncia, o recurso deve ser
devolvido. Nao é incomum os diretores terem que proceder a devolucdo de recursos, € o

motivo, na maioria das vezes, estd relacionado ao tempo escasso.

Subniicleo D 3 — Pouca atuagdo dos Conselhos, Colegiados e Comissdo de Licitagdo
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Sobre a atuacdo do Conselho de Classe, responsavel pelo encaminhamento das
reflexdes sobre avaliagdo e aprendizagem, interpreta-se, que ndo hd uma efetiva atuacdo ou
discussdo sobre as condi¢cdes de aprendizagem dos alunos. No final do ano de 2014, devido a
falta de tempo da supervisora, ndo houve uma reunido geral do conselho nos anos iniciais do
EF: ocorreram discussdes fragmentadas entre a professora da turma, a supervisora, a vice-
diretora e, algumas vezes, a diretora. Com certeza, o plano coletivo de discussdo sobre o
aproveitamento do aluno ficou prejudicado. Esta € a funcdo do Conselho de Classe.

Em sua entrevista, a diretora expressa suas impressoes sobre o conselho de classe

considerando a escola toda:

“Eu considero como dificeis ainda, apesar da gente ter uma resolucdo
vigente, que deixa bem clara a fung¢do do conselho. O conselho tem que
ser... que a decisdo é coletiva[sobre a situacdo de aproveitamento do
aluno]. Nenhum professor individual, pensando ali soé no seu contetido, no
desenvolvimento do aluno so ali no seu conteiido, pode definir ou
determinar pela reprovagdo ou promog¢do de um aluno, a decisdo é coletiva.
[...] O Conselho ainda é muito dificil” (MARIA, Diretora da escola; em
19/08/2015-Entrevista).

Quanto ao colegiado, hd a participacdo de todos os membros nas reunides e
percebe-se que emitem suas opinides; porém, de acordo com as observacdes, pode-se dizer
que os representantes dos pais, dos professores e dos servidores ndo trazem as ideias dos

segmentos que estao representando € nem as repassam.

“Eu ndo acredito que eles estao aqui e trazem a ideia de outros pais, apesar

de ter tido aquela capacitagcdo do colegiado, foi uma capacitacdo online...

ndo vejo os pais fazendo este trabalho de movimentacdo, de conversa com
os outros pais [...] Ndo sei se passa pela ndo conscientizacdo ainda do seu
papel. [...] Sempre é a gente, a direcdo da escola é que leva... assim as
situagoes para serem discutidas no colegiado” (MARIA, Diretora da

escola; em 19/08/2015-Entrevista).

Os orgaos representativos da comunidade escolar instituiram-se e ganharam

relevancia, no Estado de Minas, em meados da década de 1990, apds a politica da
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descentralizacdo financeira e a regulamentagdo dos Caixas Escolares — Lei n° 11.822, de 15 de
maio de 1995, implicando no processo de democratizacdo da gestdo e da educacdo. O
questionamento que fica é: por que, apds tantos anos, esses 6rgaos ainda ndo correspondem as
expectativas da gestdo democrética?

Estes e outros aspectos, apresentados no contexto do capitulo, merecem uma
reflexdo e problematizacdo, pois apesar do potencial para o trabalho coletivo, esbarram em
estruturas que impulsionam em dire¢cao contraria.

A apresentagdo de dados prossegue com os Nucleos Temdticos do Grupo 2,
definidos nos aspectos que podem facilitar o trabalho coletivo na escola. Algumas tematicas
deste grupo sdo coincidentes com as do Grupo 1, pois os aspectos que podem dificultar o
trabalho coletivo também podem ser facilitadores para o mesmo tipo de trabalho.

O que se apresenta, neste sentido, sdo os pontos que merecem ser reorganizados,
para liberar ou destacar o potencial facilitador de muitos temas apresentados. A escola é
realmente um espaco de contradicdo, e isto se comprova diante dos dados que se mesclam
neste universo. Tratar destas contradicdes significa verificar e refletir, dentro de uma mesma

temadtica, pontos a serem (re)planejados pela escola, a fim de mudar a sua historia.

3.3 Nicleos tematicos do Grupo 2

A seguir, apresenta-se quadro demonstrativo dos nucleos temdticos E, F, G, e He

seus subnicleos (Quadro 7):

Quadro 7 — Nicleos e subnicleos tematicos relacionados aos fatores que facilitam o

trabalho coletivo na escola — Niicleos E, F, G e H.

Nicleo E — Dimensio coletiva do trabalho na escola

Subniicleo E 1 A existéncia de objetivos comuns
Subniicleo E 2 O apoio e o envolvimento coletivo
Subniicleo E 3 Projeto global na escola

E 4.1 Reunides de AEC
Subniicleo E 4 Reunides Pedagégicas

E 4.2 Reunides de Mdédulo II
Subniicleo E 5 O PIP e o trabalho coletivo na escola
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Niicleo F — Condic¢oes adequadas de trabalho

Niicleo G — Caracteristicas das professoras

Subniicleo G 1 Professoras iniciantes na carreira sdo mais receptivas com o trabalho coletivo
Subniicleo G 2 Pedagogos dos anos iniciais tém mais facilidade no trabalho coletivo
Subniicleo G 3 A receptividade das professoras

Niicleo H — Cursos de Formacao

Fonte: Base de dados da pesquisa.

3.3.1 Nucleo E — Dimenséo coletiva do trabalho na escola

Trata-se da dimensdo coletiva do trabalho na escola, e apresenta fatores
importantes que podem facilitar nesse aspecto. A partir desses dados, compreende-se que,
pelo exercicio coletivo de reflexdo, € preciso buscar alternativas, contornar as dificuldades e
aparar as arestas para efetivar a coletividade na escola. As escolas deveriam priorizar, no seu
planejamento, uma constante reflexdo para romper com a cultura da individualizacdo.

Os subnucleos a seguir podem apontar fatores do trabalho escolar que merecem

ser evidenciados como elementos facilitadores do trabalho coletivo na escola.

Subniicleo E 1 — A existéncia de objetivos comuns

Quando os objetivos sdo comuns, torna-se mais facil o entrosamento e o
envolvimento do grupo. A supervisora Laura apresentou, na primeira entrevista, algumas
queixas relacionadas a falta de condi¢Oes parta organizar um trabalho adequado com os anos
iniciais do EF, pois estava sobrecarregada com as turmas de 6* e 7% anos. Em 2015, esta
questdo foi resolvida: a supervisora ndo atendeu mais as turmas dos anos finais do EF.
Conseguiu reunir as turmas dos anos iniciais do EF em salas agrupadas no mesmo bloco —
espaco fisico —, perto da sala da supervisdo, como relatado anteriormente. E ndo precisou mais
substituir professores faltosos, nem atender questdes de indisciplina dos anos finais do EF,
conseguindo, assim, dar mais atencdo ao trabalho realizado nos anos iniciais do EF. As
observacdes mostraram o quanto a supervisora Laura estava mais satisfeita; e os seus

objetivos podiam ser partilhados com os da equipe gestora:
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“A area pedagogica, quando todos estdo envolvidos, direcdo, vice-diretora
e nos, tudo sai fluentemente e ndo sobrecarrega um so. Entdo todos se
organizam para trabalharem em prol de um objetivo so, eu penso assim ele
é importante para a escola. E logico que cada um tem assim sua maneira de
pensar, mas na hora de fechar, fecha todo mundo junto... uma atividade,
como eu posso dizer, uma dificuldade, um problema, alguma coisa que a
gente tem que resolver e todo mundo senta, |...] porque quando eu tenho
alguma dificuldade eu sento com a Maria, ...eu sento com a vice e a gente
organiza um trabalho. [...]Todo mundo engajado em um mesmo objetivo e
falar uma linguagem sé. E isto que eu acredito” (LAURA, supervisora da

escola; em 21/12/2015-Entrevista).

A reivindicagdo de que as turmas dos anos iniciais deveriam estar em salas de aula
agrupadas no mesmo bloco, e de que a supervisora Laura deveria atender, especificamente
estas turmas, ndo partiu da supervisora somente. Muitas professoras reclamaram com a
gestdo, além da vice-diretora Karina, que se empenhou na organiza¢do da mudancga para 2015.

Foi perceptivel a unido do grupo dos professores e da vice-diretora nesse sentido.

“Vocé viu: todas as professoras reclamavam que a Laura estava sempre do
outro lado. Elas queriam uma supervisora dedicada mesmo aos anos
iniciais. Eu também concordei e vamos tentar. Acho que elas tém razdo”

(KARINA, vice-diretora da escola; em 06/02/2015-Diario de Campo).

“Entdo partiu do grupo mesmo e assim... vai dar certo” (FELICIA,

professora da escola; em 06/02/2015-Diario de Campo).

Observou-se, também, que a diretora, em principio, estava mais resistente a
mudanca, mas o grupo ficou unido a supervisora. A diretora disse, na sala dos professores,
que iria tentar, pois os alunos dos anos finais do EF precisavam ficar perto da direcao, dado
que eram alunos de turmas com caracteristicas de indisciplina. Em 2016, a mudanca foi
avaliada como positiva: a pesquisadora ouviu da vice-diretora que foi uma mudanga positiva.
Mesmo diante de uma rotina de trabalho intensificado, ha um clima de contentamento, quando

a supervisora se v€ unida a equipe gestora:
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“E tem as dificuldades do dia a dia que é logico que ndo é tudo que dd para
a gente estar sentando, organizando alguma coisa, mas dentro do possivel,
mas dentro da limitacdo a gente faz todo mundo junto. [...] entdo a gente
participa todo mundo junto e isto é bom” (LAURA, supervisora da escola;

em 21/12/2015-Entrevista).

A professora Amanda afirma que se sente segura quando hd envolvimento com o

colega de trabalho:

“[...] porque se o planejamento tem que ser junto e o que uma dd, a
outra dd, é logico que dentro do tempo da sua sala, na situagcdo da
sua sala, mas a colega aceitar, porque o conceito da colega era o
mesmo meu” (AMANDA, professora da escola; em 301/11/2015-

Entrevista).

A diretora Maria evidencia que o planejamento poderia envolver até os alunos:

“Entdo eu conversei com um grupo de meninos, de jovens, que a maior
parte é do 2° ano do EM, tinha um do 3° e dois do 1°. Perguntamos para
eles para a gente fazer alguma coisa, montar alguns projetos aqui na
escola. Ndo sei ...para que eles fossem o centro. A¢des, projetos que eles
pensassem em fazer ...para que a escola se tornasse mais agraddvel para
eles. Eles me trouxeram até, estd ld o que eles escreveram o que eles

querem fazer” (MARIA, Diretora da escola; em 19/08/2015-Entrevista).

A escola, aparentemente, parece ter o consenso de que a organizacao do trabalho
deve ser em torno de um objetivo comum. As condi¢des podem ndo ser tdo favoraveis, mas a
existéncia de objetivos comuns pode facilitar o engajamento e a adequagdo de propostas,
consoantes com a realidade. Sdo estes objetivos que devem perseguidos constantemente.

Durante as observagdes, ficou claro que hda uma busca neste sentido; quando os
objetivos sdo conquistados, hd a evidéncia de um clima mais agradavel. No entanto, parece
que as acdes se perdem no tempo e na rotina da escola. De acordo com os dados da pesquisa

de campo, no cotidiano escolar, esses momentos sdo singulares, mas reveladores. Nos
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projetos que a escola desenvolve, mesmo que haja algumas arestas, percebe-se um encontro

solidario de divisao de tarefas e partilha, o que muda a dinamica escolar.

Subniicleo E 2 — O apoio e o envolvimento coletivo

Este subnicleo visa refletir sobre o significado que o apoio tem no contexto do
trabalho e dos projetos escolares. Esta temdtica foi tratada no Grupo 1, em seus aspectos
dificultadores do trabalho coletivo. Ressalta-se agora a visdo de diferentes sujeitos sobre a
importancia do apoio e a positividade que se apresenta quando este se materializa. Pois
proporciona um clima favordvel para o envolvimento do grupo. A diretora e supervisora

falam sobre o envolvimento e o apoio mutuo no desenvolvimento dos projetos:

“Como é bom ver que todos, assim, a maioria se envolveu, e o projeto foi
lindo. E muito bom ver este apoio entre elas, a gente mesmo” (MARIA,

Diretora da escola; em 30/11/2105-Reunido).

“De um lado é muito bom, elas organizam [as professoras] e por isso é
importante a gente estar junto;, a equipe da escola estar junto
acompanhando” (LAURA, supervisora da escola; em 21/12/2015-

Entrevista).

A supervisora destaca o projeto de leitura realizado no segundo semestre de 2015,
onde as professoras utilizaram-se da literatura infantil para desenvolver um trabalho que
culminou na producdo de um livrinho infantil da sala. Este projeto envolveu todas as salas dos
anos iniciais e foi um exemplo de trabalho coletivo. As professoras trocaram ideias, livros e
socializaram nas salas as produgdes, contando com o apoio de toda equipe gestora. Este
projeto foi apresentado aos pais no final do ano.

“A gente tem além do apoio da direcdo... tudo que eu preciso eu consigo. E
5o eu falar, por exemplo, vamos planejar um projeto de leitura, igual foi
feito: a diretora e a vice apoiaram, e na mesma semana as professoras
aceitaram a ideia. Tivemos que partir delas primeiro, eles aceitaram a
ideia, todo mundo fez o projeto de leitura e foi para a grdfica. Tem um

comprometimento muito grande. Assim as condicdes... se precisar, ndo tem
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impecilio para a Maria [diretora], ela compra a ideia. Por isto que este
trabalho é muito bom, ela participando, ela vé o que precisa e ela vé o que
¢ melhor. Isto ¢ muito bom” (LAURA, supervisora da escola; em

21/12/2015-Entrevista).

A pesquisadora participou no dia da apresentag¢do dos livros de historinhas para os
pais. O movimento de preparacdo do evento foi intenso. As professoras, alunos, a equipe
gestora, todos envolvidos em uma dinamica de muito trabalho e unido. A cooperacdo entre 0s
professores foi registrada. As professoras ficavam com os alunos umas das outras para os
ensaios, ajudavam na produ¢do de material e na organizacdo dos espacos. A equipe gestora

participou intensamente:

“Aquele projeto de leitura foi fantdstico... envolveram... foi muito legal. Eu
gostei mesmo de ver o resultado com as professoras e os pais também, todo
mundo se ajudando...” (LAURA, supervisora da escola; em 21/12/2015-

Entrevista).

“Quer clima mais gostoso do que aquele dia da apresentagdo. A gente
cansou muito, mas todos cooperaram. Trabalho bonito!” (AMANDA,

professora da escola; em 21/12/2015-Diério de Campo).

“Vocé vé que fez um trabalho bem feito; e ndo foi um dia so, este trabalho
foi crescendo, a direcdo comprou tudo que precisamos, ficou junto e o
resultado foi aquela apresentacdo linda. Todos merecemos ver a alegria,

ndo é¢?” (BEATRIZ, professora da escola; em 21/12/25-Didrio de Campo).

A diretora revela que o caminho € a parceria através de uma rede de apoio de
vdrias institui¢des. Quando discorre sobre a questdo das criangas que as familias deixam na
rua, que tém dificuldades e faltam muito as aulas, apela para a necessidade de um trabalho

coletivo ainda maior:

“E se a gente tivesse esta rede formada, com reunioes periodicas e levasse
esses casos, e eles fossem discutidos com seriedade... e cada um tomasse a

responsabilidade que lhe cabe, eu acredito que a gente poderia resolver
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muita coisa. [...] A escola tem uma visdo e eu acredito que a Secretaria
Municipal de Saiide vai ter uma outra visdo, a promotoria outra, e precisa
desta rede porque precisa de uma assisténcia conjunta, ndo s6 com o
menor, mas com a familia. A familia precisa ser trabalhada” (MARIA,

Diretora da escola; em 19/08/2015-Entrevista).

Se a crianga € responsabilidade de todos, neste sentido o envolvimento deve ser

ampliado. A diretora também demonstra interesse em expandir o apoio a outros projetos:

“[...] eu vou experimentar, de emprestar mesmo a escola para eles [alunos]
no final de semana, ai eles vdo ter aqui um grupo de teatro, a escolinha de
futebol e danga. Eu disponibilizei para eles. [...] eu jd falei para os
professores em reunides, para a gente utilizar a rddio, a gente tem aqui e
ndo é utilizado, ndo é explorado de forma alguma. [...] Eu falei para eles
que a gente teria que ter um professor para fazer a revisdo desta
programacdo deles” (MARIA, Diretora da escola; em 19/08/2015-

Entrevista).

A supervisora também destaca o apoio as professoras e a professora Beatriz

concorda.

“Aqui elas sentem isto, elas sentem que elas tém apoio, sentem que elas
podem contar com a colega de trabalho, ndo é uma maior que a outra. |...]
é junto, é um trabalho muito cooperado. E um trabalho em equipe]...]. Mas
tem alunos que dependem de outros profissionais, que possam em conjunto
com a escola trabalhar” (LAURA, supervisora da escola; em 25/09/2014-

Entrevista).

“Eu acho importante ver que ela esta junto, que acredita na gente”

(BEATRIZ, professora da escola; em 21/12/2014-Didrio de Campo).

O apoio € um aspecto importante que pode impulsionar o trabalho coletivo.
Quando a supervisora cita que os professores podem contar com o colega de trabalho, esta é

uma realidade que s6 pode ser constatada observando o cotidiano. H4, neste cotidiano, algo
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que nem sempre € aparente e que revela o quanto alguns professores, na sua rotina, se apoiam
uns nos outros. A troca de ideias nas portas da sala, as mensagens nos corredores, 0s materiais

que sdo compartilhados e outras situagdes.

Subniicleo E 3 — Projeto global na escola

Organizar um projeto global nido tem sido uma tarefa facil para a escola. No
entanto, quando estes projetos sdo elaborados e executados, percebe-se que o resultado é
sempre motivo de entusiasmo, portanto, positivo. Verifica-se que aqueles projetos, como o de
leitura citado anteriormente, que culminam em apresentagdes para a comunidade ou na
propria escola, sdo os mais envolventes. Na escola, o clima de preparacdo das atividades, o
envolvimento dos alunos e de todos na escola é sempre contagiante. Mesmo que haja muito
trabalho durante a preparagdo, verifica-se uma compensacao posterior.

A diretora sempre persiste na ideia de projetos:

“E o que falta [projetos] eu acho que o que poderia fazer a diferenca e até
melhorar esta evasdo e a repeténcia, é um trabalho coletivo. E trabalhar
com projetos, de forma interdisciplinar. No Médulo da semana passada eu
falei com eles, que nds estamos preparando, montando os projetos...

escolhendo os temas para montar o projeto da “Semana de Educacdo Para

a Vida” [...] E esta forma de trabalhar: costurando os conhecimentos é que
vai fazer o menino ter uma visao daquele projeto, daquele tema de uma
forma mais abrangente, ele vai conseguir assimilar melhor. A gente
acredita que ai a aprendizagem ocorre de uma forma mais eficaz. Se
trabalhasse desta forma* (MARIA, Diretora da escola; em 19/08/2015).

“[...] Entdo... conseguimos ainda avancar, alguma coisa aconteceu, [...]. O
fruto disto foi o ultimo sdbado letivo agora que foi o projeto da
“consciéncia negra” que ficou visivel para toda escola, para a comunidade
escolar, inclusive ao final do projeto iniimeras mdes vieram me procurar
falando que ficaram encantadas com o trabalho desenvolvido, com as
apresentacoes, com o trabalho dos alunos, com a organizacdo do evento no

sabado” (MARIA, Diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista).
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Para as professoras, a ideia do coletivo estd inserida no contexto de um projeto
global. As professoras, a seguir, manifestam o resultado do projeto “Semana para a Vida”,

citado pela diretora:

“Vocé acaba tendo... quando tem os projetos igual o ano passado, que teve

o0 projeto semana para a vida... Educagdo para a vida, entdo foi assim eu vi

essa organizacdo: num todo. O que vocé vai fazer? O que é para eu fazer?
Para ndo fazer igual... fazer diferente para que o todo seja completo. Esse
ano também o projeto “mineirice” eu vi essa organizacdo neste sentido
também dos projetos né? Agora fora os projetos eu ndo vejo. Nem na hora
que planejamos... com outras turmas, ndo. [...] Se ndo houver um projeto

ndo” (AMANDA, professora da escola; em 30/11/2015-Entrevista).

“[...] igual foi feito “na semana para a vida” que eu achei maravilhoso. |...]
8 q

Isto dai é trabalhoso é, mas durante o ano, se fosse feito mais vezes, por
exemplo, a cada semestre uma ou duas vezes seria riquissimo” (CARLA,

professora da escola; em 09/12/2015-Entrevista).

O projeto citado ocorreu em anos anteriores, € conforme ji mencionado nos
aspectos dificultadores do trabalho coletivo, por ser uma demanda externa tem, a principio,
pouca aceitagdo. No entanto, em 2015 sua execucdo foi apreciada de forma positiva. Isso se
deveu ao envolvimento maior do grupo, a escolha do tema interdisciplinar, a uma variedade
de atividades e a culminancia com apresentacdes que foram muito elogiadas. Outro projeto
“Diversidade”, da propria escola, também apresentou bom envolvimento dos professores;
escolheram atividades voltadas para o tema e trocaram ideias para que cada turma realizasse
uma atividade diferente da outra, com apresentacdes artisticas e interacdo com os alunos. A
direcdo convidou e recebeu a presenca de alunos das instituicdoes APAE, da ADEFP, da
Escola Helen Keller — escola que, em Pocos de Caldas, atende pessoas com deficiéncia visual.

O projeto foi citado, positivamente, pela professora Helena:

“A gente esta trabalhando com nossos alunos, para que eles possam
conhecer a realidade... a realidade ld fora, dos outros alunos, a realidade
da APAE, da ADEFP, Helen Keller, conhecer a eficiéncia dos deficientes ld

fora...Entdo é um trabalho que eles tem que ver, olhar para que eles estejam



177

inseridos na nossa escola. E visitar também [as instituicoes], a maior
dificuldade e a gente ter como levd-los la” (LAURA, supervisora da escola;

em 25/09/2014-Entrevista).

A supervisora também fala de outro projeto que contagiou a escola: o projeto
“Hora do conto”, que em 2014 foi desenvolvido por uma voluntdria da comunidade. A
voluntdria ia a escola toda sexta-feira, contar histérias para criangas do turno da tarde. Ela
também incentivou a construcdo de pequenas estantes nos patios da escola, onde deixam

livros para as criancas lerem nos intervalo, podendo levar para casa nos fiais de semana.

“Na hora do conto a Cida vem e trabalha com eles, ela trabalhou o nosso
folclore e de agosto para cd ela terminou o folclore e estd trabalhando a
diversidade, o Bullyng, o racismo. Cada professor tem uns livros que eles
escolheram [com tema diversidade] que trabalham em sala. A Cida me
ajuda a passar isto de uma forma ndo de cobrang¢a, mas prazerosa, para
eles conhecerem toda esta diversidade. |[...] Para entender, aceitar o outro
como ele é, e aceitar-se. Passam a valorizar e a entender melhor. Este é um
trabalho paralelo...] Os livros, nés compramos. Ndo dd para comprar para
todos de uma vez, 30 livros para cada sala. |[...] Cada professor tem o seu,
na escolha que fizeram, eles vao desenvolver uma oficina em cima disto [ do
tema e dos livros] no final do ano, ld em novembro e dezembro eles possam
fazer a culminancia disto..” (LAURA, supervisora da escola; em

25/09/2014-Entrevista).

Quando o trabalho pedagdégico ultrapassa a sala de aula e realiza experi€ncias que
podem ser vivenciadas por toda escola em um projeto global, as oportunidades de
envolvimento coletivo s@o expandidas. Percebe-se um clima de comprometimento e, pode-se
dizer, de aprendizagem, pois a adesdo dos alunos também é perceptivel. No entanto,
vivenciam-se momentos contraditérios, onde as professoras e a equipe gestora hora se
mostram satisfeitas e envolvidas e hora ndo, com a mesma questdo. Toda esta dindmica nao
seria percebida, se ndo fosse o acompanhamento mais intenso e o olhar voltado para as

questdes que nem sempre sdo aparentes no cotidiano.

Subniicleo E 4 — Reunioes Pedagdgicas
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E consensual que as reunides pedagdgicas sdo relevantes para a organizacio e
planejamento do trabalho escolar. Quando o Estado de Minas Gerais determina que os
professores devam cumprir quatro horas semanais de planejamento na propria escola, é
preciso repensar sobre questdes importantes que precisam ser constituidas nestes estes
espacos.

O Mobdulo IT € um momento que deveria ser exclusivo de atividades de
capacitagdo, de planejamento, de repensar a pratica, orientadas pela supervisdo e direcdo. As
reunides de AEC correspondem a jornada semanal dedicada a docéncia. Os professores tém
liberdade para apresentar o planejamento e hordarios, que devem ser aprovados pela direcdo. A
maioria optou por usar este hordrio para o planejamento semanal com as colegas da mesma
turma.

A legislacdo deixa claro que a escola deve privilegiar, nestes espagos, o trabalho
coletivo. Ao garantir a remuneragdo para as reunides, pretendeu-se que os professores tenham
um tempo maior para a elaboracdo de aulas, criacdo de novas atividades pedagdgicas e o
desenvolvimento do Projeto Pedagdgico da escola. Nas anélises realizadas no Grupo 1, as
reunides podem ndo estar atendendo as expectativas, porém € preciso reconhecer que estes
espacos representam, concretamente, um potencial para o desenvolvimento do trabalho
coletivo. Para interpretar este espaco, dividiu-se o nicleo em dois subntcleos reunides: de

reunides de AEC e reunides de Mddulo I1.

Subnicleo E 4.1: Reuniodes de AEC

Os excertos expdem o significado das reunides de AEC, principalmente, nos anos

iniciais do EF.

“[...] e vocé vé que elas estdo com vontade de fazer, de acertar e estdo se
colocando de uma forma humilde mesmo, para buscar com outras colegas
este trabalho coletivo... E o fato da escola estar organizada desta forma,
né? O AEC, eles se reinem semanalmente para planejar... e depois
querendo ou ndo na segunda-feira elas sentam e vdo fazer o seu
planejamento semanal, entdo ali hd uma troca, ndo tem como ndo ter esta
troca. [...] ai acaba que o trabalho coletivo ele fica mais fdcil de acontecer
mesmo. Esta atividade a gente ndo vé acontecer nos anos finais [EF] e no

Ensino Médio ... essa facilidade de trabalho coletivo. E uma coisa que foi
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sendo alcangada eu acho, foi dada a oportunidade da gente sentar, entdo a
gente senta e planeja junto” (MARIA, Diretora da escola; em 19/08/2016-

Entrevista).

“Por mais que eu esteja cansada, acho tdo importante preparar junto. Acho
que deve ser melhor aproveitado isto aqui” (IVONE, professora da escola;

em 12/02/2015-Diério de Campo).

“Acaba que temos que sentar e ver no grupo mesmo, o hordrio é para isto.
Penso que ajuda muito. Assim eu conhe¢o cada uma, suas ideias”

(CARLA, professora da escola; em 23/04/2015-Diério de Campo).

“E logico, cada sala tem a sua dificuldade, sua particularidade, mas elas
planejam juntas e na hora de fazer cada um faz de acordo com sua sala.
Planejam juntos um topico ou uma atividade e cada uma faz a sua, as vezes
tem interag¢do de trocar uma atividade com a outral...] caminham juntas.
Quando ndo caminha, a gente vé a dificuldade, a professora fica fora, ndo
se situa aqui, naquele meio e isto é...[...)Respeitando a sala de aula e as
particularidades. Cada sala é uma sala, mas elas trabalham juntas. Esta

cooperagdo entre elas é boa, é boa sim” (MARIA, Diretora da escola; em

19/08/2016-Entrevista).

Durante as observagdes, notou-se que, a maioria trabalha a partir das reunides de
AEC. Quando a pesquisadora perguntou para duas professoras, iniciantes na carreira, 0 que

elas achavam da reunido, responderam:

“Eu trabalho em outra escola, mas prefiro ficar aqui, porque a Carla e a
outra professora me ajudam muito. Eu fico mais segura de trabalhar junto

com elas” (DIVA, professora da escola; em 17/03/2015-Reunido).

“Nossa, eu prefiro assim, na outra escola ndo tinha reunido assim, eu nem
sabia o que os outros faziam. Pessoal era bom, mas chegavam e saiam e

ndo dava tempo. Aqui a gente recebe neste hordrio, e eu gosto, a minha
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colega de turma é 6tima, me ajuda muito” (FELICIA, professora da escola;

em 17/03/2015-Reunido).
As reunides de AEC oferecem uma seguranga ao grupo.

“Antes a gente até fazia assim, mas ndo era sempre, agora que temos
mesmo que reunir fica mais sistematizado. A gente fica tranquila porque o
trabalho é conjunto, o que eu faco posso ver com as outras e assim fica tudo
mais coerente” (IVONE, professora da escola; em 16/03/2015-Diério de

Campo).

“Precisava ser mais elaborada a reunido, porque é muito importante. Se
fosse numa sala, todo mundo podia ser melhor. Podiamos planejar a
semana, por exemplo das nossas turmas, mas contar com 0S Outros
professores para trocar mais” (FELICIA, professora da escola; em

16/03/2015-Diério de Campo).

Ao ressaltar a importancia das reunides de AEC, a professora destaca que o
planejamento das reunides merece uma reflexao para que este espaco seja melhor aproveitado.
Lembra-se que existe uma autonomia para que as professoras possam organizd-las conforme

suas necessidades.
Subnicleo E 4.2: Reunides de Modulo 11

Estas reunides sdo planejadas, principalmente, pela supervisora da escola. Um
quadro, com a sintese de 11 reunides, foi destacado, significando apenas um recorte de um
universo maior. Os dados apresentados no grupo lexpdem aspectos negativos das condicdes
destas reunides; entretanto, sdo fatores que podem ser reorganizados para que oOs aspectos
positivos possam ganhar evidéncia maior. Diante do aprimoramento das reunides, ha
possibilidade de que estes espagos sejam um potencial para facilitar o trabalho coletivo.

A professora coloca que hd necessidade de trocar ideias neste momento de

reuniao:
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“Por exemplo, a professora vem me perguntar: Carla o teu aluno tal que
estd no projeto, estd com dificuldade em tal coisa e eu também percebi
isto... vocé jd tentou fazer tal coisa? A gente trocar as figurinhas,

entendeu?” (CARLA, professora da escola; em 09/12/2015-Entrevista).

A supervisora apresenta seus esfor¢os para organizar as reunides de Mddulo 11 e

garantir a participacio geral.

“As reunioes, eu tento fazer de modo que os professores participem
bastante, eu sempre trago alguma coisa nova, sabe? Alguma coisa de
revista que eu leio. No comeco do ano a gente faz mais a parte burocrdtica,
eu passo mostrando como eu quero o preenchimento dos didrios. |...)Entdo
as primeiras reunioes sdo para isto, jd as proximas eu entro nas salas e vejo
as dificuldades |...] A reunido de modulo, ao meu ver, ndo sei se é assim,
como eles pensam, ndo é uma coisa para passar o tempo, ou para
preencher o tempo, é uma coisa para eles terem uma reciclagem melhor
também... se aperfeicoarem em alguns contelidos, em alguns temas. Eu
tento trazer gente de fora para estar trabalhando |[..]” (LAURA,

supervisora da escola; em 25/09/2014-Entrevista).

Ha o reconhecimento de que as reunides sdo importantes:

“E na reunido de Modulo, um momento que posso capacitd-las, é um
momento que eu posso trazer algo novo, é um momento em que a gente
pode discutir... Discutir as dificuldades dos alunos|...] E na quinta-feira que
€ hora da gente sentar discutir os assuntos, rever o que foi feito e que ndo
deu certo, planejar, é... analisar alguns resultados, é avaliar as dificuldades
dos alunos, o que eles avangaram... ndo avangaram... e eu capacitd-las.|...]
nos estamos com a professora que estd fazendo capacitacdo com
professores com a Lingua portuguesa. Vai vir uma psicologa que eu chamei
para trabalhar com as professoras sobre Piaget, da PUC [...] o Médulo nado
€ sO para passar recado, o Médulo ndo é so para cobranca. O Modulo é
uma capacitagdo em servigo. [...] Este Modulo a gente trabalha ndo sé o

planejamento que eles vao trabalhar em sala, mas todo o planejamento que
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a escola vai desenvolver. [..]A gente se organiza e... preparam|
professoras] as avaliagcdes juntas, preparam o preenchimento dos didarios”

(LAURA, supervisora da escola; em 25/09/2014-Entrevista).

“Eu concordo que o Modulo é importante, eu penso que deveria ser sempre
melhor aproveitado. Tem uns bem interessantes. |...] eu gosto de escutar
coisas novas e contar as minhas também” (GABRIELA, professora da

escola; em 23/03/2015-Reunido).

“Eu fico mais quieta, mas sou nova ainda e aprendo muito na maioria das

reunioes”’ (ODETE, professora da escola; em 23/03/2015-Reunido).

As preocupagdes da supervisora em cumprir seu papel diante das reunides de
Moédulo II sdo constatadas na pesquisa. Verifica-se que, quando hd convidados para algum
tipo de palestra ou quando a formacdo do professor é o foco, o envolvimento coletivo € maior,
ou seja, 0 grupo se posiciona mais, as professoras fazem questionamentos e interpelacoes.

Tanto a reunido de AEC, quanto as reunides de Mddulo II, tém o objetivo de
ampliar os espacos coletivos. Durante a coleta de dados, duas reunides de Mdédulo II foram
utilizadas pela direcdo para discussdo mais abrangente com toda a equipe pedagdgica, a
diretora, os vice-diretores e os professores da escola. A reunido do dia 23/02/2018
correspondeu a andlise dos resultados da escola frente as avaliagdes externas e as metas
propostas. Em outra reunido, realizada em 05/03/2015, percebeu-se um grande envolvimento
dos participantes. A dindmica da reunido, como descrita no quadro de sintese, aparentemente,
facilitou este envolvimento. Houve um incentivo para que todos participassem. Os

professores demonstraram, ao final, uma avaliagdo positiva do encontro.

Subniicleo E 5 — O PIP e o trabalho coletivo na escola

Na visdao SEE/MG, o plano deve oferecer estratégias para garantir a aprendizagem
do aluno e a consequente melhoria do desempenho da escola (MINAS GERALIS, 2013c).

Todas as determina¢des do programa requerem o aprimoramento € o investimento no coletivo
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escolar. Este plano aparece no subnicleo como fator que pode facilitar o trabalho coletivo,
dado o seu objetivo central e alguns dados observados.

No grupo 1, alguns entraves do PIP foram evidenciados, demonstrando alguns
aspectos a serem reorganizados.

A supervisora discorre sobre as a¢des do plano e destaca o “reagrupamento”,
sendo uma das propostas de agdo. No “reagrupamento”, todo final de més (no entanto,
ocorreu a cada dois meses), as professoras dividem os alunos em grupos para reforco.
Separam os alunos com mais dificuldade para trabalhar separadamente. Os demais eram
distribuidos entre a eventual, a bibliotecéria, a vice- diretora e supervisora. Isto, para que, em
dois dias, fosse desenvolvidas atividades de intervencdes pedagdgicas. Esta proposta foi
direcionada para as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental — 1° ao 5°- e aprovado na
assembleia do “dia D”, o dia m que as escolas discutem as avaliagcdes sist€micas, conforme a

supervisora apresenta:

“O PIP tem o objetivo de evitar o agravamento das situagoes de
dificuldades [aprendizagem] que temos na escola. E o momento em que a
gente senta junto, planeja junto, uma estratégia... junto para diminuir as
dificuldades dos alunos.[...] Depois nos vamos concretizando a cada etapa.
Primeiro tem o dia “D”, que a gente reune, fala sobre o que ja foi feito no
ano passado... que deu certo e que este ano pode melhorar. E depois a
gente revé toda a situagdo. [...] Ali, a gente faz um trabalho em conjunto,
cada série se retine, colocando as estratégias, o que vai ser trabalhado. Ali

nos temos o _reagrupamento, né...que sdo dois dias por més [...]. Toda

escola [anos iniciais do Ensino fundamental] faz parte deste projeto. Quem
trabalha as dificuldades é a prépria professora. [...] E um trabalho

conjunto” (LAURA, supervisora da escola; em 25/09/2014-Entrevista).

Outros projetos também fazem parte: “hora do conto”, a leitura de Gibis
semanalmente nas salas de aula, o projeto de monitoramento dos alunos, atividades de grupo e

o projeto de géneros textuais, em que cada professora traz sugestdes para compartilhar.

“Tanto Gibi que a gente foi conseguindo por conta do PIP. As criangas

gostam mesmo”” (CARLA, professora da escola; em 27/03/2015-Reunido).
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“Eu vejo a importancia do PIP, so queria que ndo tivesse a burocracia

nele” (FABRfCIA, professora da escola; em 27/03/2015-Reunido).

A supervisora continua esclarecendo sobre as possibilidades e atividades:

“[...] quando eles se reiinem, tomam o gosto e partilham juntos, fica mais
facil de concretizar aquilo que eles estdo acreditando, aquilo que eles
escreveram [no PIP]. Mas o PIP acontece a partir do momento que eles
acreditam naquilo que eles estdo fazendo. Ndo sdo coisas grandes, mas sdo
coisas que estdo no alcance deles. Tem coisas que ndo cabe a nos...é... tem
alunos que se recuperam sim... tem alunos que melhoram [...] E l6gico,
respeitando as dificuldades de cada um” (LAURA, supervisora da escola;

em 25/09/2014-Entrevista).

Como ja apresentado anteriormente, com a mudanca de governo, nao houve
orientagdo para continuidade do plano de intervencdo, porém, a escola 0 manteve como um
projeto necessdrio, pois parece ter a necessidade de um projeto orientador das acdes
pedagdgicas.

“Mas nos continuamos com o trabalho do PIP, [...] O PIP foi para ajudar,
[...] Foi feito o reagrupamento, foi feito o trabalho individual na sala, uma
vez por semana a gente olhava para ver o que estavam dando. [...] Isto foi

muito bom” (LAURA, supervisora da escola; em 21/12/2015-Entrevista).

Para a supervisora, € também uma forma de acompanhar o trabalho pedagdgico na

escola.

“[...] O PIP particularmente eu acho que é uma maneira que direcdo e
especialista tém de acompanhar mais de perto esta intervengcdo do

professor” (LAURA, supervisora da escola; em 25/09/2014-Entrevista).

H4 a expectativa de que o plano elaborado no coletivo da escola poderd
corresponder as questdes almejadas pela supervisora. Algumas agdes e estratégias tém sua

culminéncia no final do ano letivo, com apresentacdo de trabalhos: neste momento, percebe-
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se quando had realmente um envolvimento e um resultado satisfatério. Nota-se que
envolvimento, a solidariedade e unido do grupo em torno do objetivo, tornam-se intensos.
Projetos como este devem ser repensados e refletidos no coletivo, pois, como apresentado,

tém potencial no projeto escolar.

3.3.2 Nicleo F — Condicdes adequadas de trabalho

Diante de condicdes mais adequadas, os resultados sdo sempre satisfatorios. Neste
nucleo, apresentam-se alguns comentérios dos sujeitos e registro de observagdes relacionadas
as melhores condi¢des de trabalho. Os comentarios abaixo foram destacados de uma conversa
entre a pesquisadora, algumas professoras e a vice-diretora, enquanto aguardavam a
supervisora antes da reunido de AEC. Aproveitando a oportunidade, indagou-se sobre o

envolvimento coletivo e as possibilidades:

“Por exemplo, se a gente tivesse mais tempo de dedicar so a
esta escola, eu ndo me incomodaria de ficar mais depois da aula”

(GABRIELA, professora da escola; em 13/04/2015-Reunido).

“Parece que ndo vai ter aquela cobranca burocrdtica toda. Vai ficar mais
fdcil para discutir e trocar ideia” (AMANDA, professora da escola; em

13/04/2015-Reuniio).

“Eu sinto bem aqui, para mim o clima da escola é muito importante, ele é
um recurso. Ndo acha?” (GABRIELA, professora da escola; em

13/04/2015-Reuniao).

“Estas meninas precisam mais de alguém direcionando o grupo, assim, por
exemplo, alguém que fique sé por conta desta parte, coordenar o trabalho
junto com elas. Sem ter que correr de ld para cd apagando incéndio. Vocé
vé como € o dia-a-dia, ndo dd. Se o Estado colocasse alguém neste sentido,
organizando projetos, ndo ¢?” (KARINA, vice-diretora da escola; em

13/04/2015-Reunido).
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A professora Carla, em sua entrevista, ressalta importancia da liberdade e

autonomia como condi¢ao para realizar o trabalho.

“Enquanto condigdo, assim eu recebo muito apoio, porque tudo, assim que
eu me empenho em fazer, eu chego para supervisora e até mesmo para a
diretora e eu digo: eu posso fazer? Nossa é carta branca, [...] porque faz
parte do meu trabalho, da minha proposta, fico a vontade para fazer. Se eu
quero fazer um trabalho e tudo mais, eu apresentado a parte escrita,
apresentando os eixos e as capacidades, tudo nos projetos, entdo beleza. Eu
tenho autonomia mediante um projeto. E isto é muito bom, [...] consegue
mediar seu trabalho de forma efetiva... ta?”” (CARLA, professora da escola;

em 09/12/2015-Entrevista).

Mesma que haja uma exigéncia burocrética, a professora destaca a relevancia da
autonomia para realizar os projetos.
No proximo excerto, a supervisora expde a melhoria nas condi¢des de trabalho, o

seu envolvimento nas ac¢des especificas da supervisao:

“Esse ano deu para entrar na sala, para avaliar os professores dando aula.
Deu para fazer projetos, para fazer material concreto para os professores e
isso foi muito bom. Entdo assim, deu para ver a dificuldade dos professores
e correr atrds [...]. Isto é muito bom” (LAURA, supervisora da escola; em

21/12/2015-Entrevista).

A professora também verificou que a alteragdo foi positiva:

“A Laura agora estd mais proxima do nosso trabalho. Assim tem mais

unido” (CARLA, professora da escola; em 13/04/2015-Reunido).

A partir da observagdo, ficou claro que a supervisora estava mais envolvida e
alegre do que no ano de 2014.

Condigdes adequadas sdo imprescindiveis para o desenvolvimento dos sujeitos,
ndo apenas os discentes, mas todo grupo envolvido na a¢ao educativa. Quando estas estao ao

alcance da escola, precisam, com mais urgéncia, serem reorganizadas. No caso da mudanga
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no trabalho da supervisora, foi apés um ano de muito atropelo, que as alteragdes foram feitas.
Neste sentido, concorda-se com a supervisora sobre ampliar o espaco da palavra, da

criticidade como condi¢des necessarias:

“Eu acho que quanto mais a gente for critico, melhor vai ser, quanto mais a
gente abrir espaco para o professor falar, para a crianga falar... isto
precisa muito. [...] Eu acredito nisto que quanto mais critico a gente for,
melhor vai ser essa parceria, essa cumplicidade de professor, aluno,
direcdo e supervisdo isto ajuda muito. [...]“ (LAURA, supervisora da

escola; em 21/12/2015-Entrevista).

Ao comparar o trabalho nas redes privada, municipal e estadual, a professora

abaixo diz que a liberdade é uma condicao essencial.

“Eu ja trabalhei em outras escolas, aqui eu tenho liberdade para fazer meu
trabalho, os recursos sdo bons. Na rede municipal, nossa é bem diferente.
Trabalhei também na rede privada e ld tem tudo, mas a condi¢cdo essencial
que é liberdade para trabalhar ndo temos” (EVA, professora da escola; em

27/04/2015-Diério de Campo).

A autonomia, os recursos materiais, a criticidade, a estabilidade, o tempo e outras
questdes que emergem das reivindicagdes coletivas, merecem ser estruturadas na escola, pois
parecem ser fundamentais para estruturar o trabalho coletivo. A reflexdo sobre estes itens é

uma alternativa para a transformacao.

3.3.3 Nucleo G — Caracteristicas das professoras

Subniicleo G.1 — Professoras iniciantes na carreira sdo mais receptivas com o trabalho

coletivo

A ideia de que as professoras que estdo iniciando a carreira sdo mais empenhadas
para trabalhar coletivamente, ¢ uma questdo que pode ser observada no cotidiano escolar.

Pode-se observar que estas professoras tinham mais entusiasmo nos projetos e trabalho diério.
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Buscavam compartilhar e ficavam sempre em busca das mais experientes para trocar ideias.
Foi possivel detectar que estavam sempre falando de atividades mais atraentes e inovadoras
para aprendizagem das criancas. Na sala dos professores citavam essas atividades ou algumas
novidades.

Nos trechos abaixo, a diretora e algumas professoras, iniciantes na carreira,

apontam esta evidéncia:

“Apesar de achar que com os professores dos anos iniciais... e é mesmo, os
novatos que chegaram, a gente sente que eles vém com essa vontade de
fazer alguma coisa acontecer, com esse espirito de trabalhar coletivamente,
tém essa cabeca, essa consciéncia, essa vontade de fazer um trabalho

coletivo” [...] (MARIA, Diretora da escola; em 19/08/2015-Entrevista).

“[...] eu estou aprendendo e quero mesmo aprender e fazer junto, assim
sabe...acho que fica menos pesado” (JOANA, professora da escola; em

03/03/2015--Diério de Campo).

“Gente tem aquele projeto, vamos fazer, aquele de literatura, que estd no
PIP, eu quero muito fazer os projetos. A gente pode dividir, fazer junto e
depois apresentar para os pais” (DIVA, professora da escola; em

03/03/2015-Diério de Campo).

“No meu primeiro ano aqui a minha experiéncia coletiva, em relacdo a
professora foi muito boa, assim foi um trabalho bem conjunto, teve assim a
organizagdo, as discussoes” (AMANDA, professora da escola; em
30/11/2015-Entrevista).

Apesar desta relacdo observada, no entanto, a professora Carla, parece ter energia

semelhante, mesmo com 22 anos de experiéncia.

Subniicleo G.2 — Pedagogos dos anos iniciais tém mais facilidade no trabalho coletivo

A diretora apresenta a possibilidade de que a formacdo em pedagogia, do

professor dos anos inicias do EF, pode contribuir para facilitar o trabalho coletivo.
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“[...] isto se atribui... porque eu acho que o professor que faz uma
pedagogia, o professor que trabalha com os anos iniciais ele jd traz isso
dentro dele... essa responsabilidade, essa vontade de fazer acontecer e ele
estd mais aberto para trabalhar coletivamente. [...] Ndo houve resisténcia
por parte de nenhum deles, eu achei interessante...” (MARIA, Diretora da

escola; em 06/10/2016-Entrevista).

A diretora e a vice-diretora acham que ndo s6 pela formacao, mas a organizacgio

do tempo escolar, dos anos iniciais do EF, pode colaborar positivamente com esta questao:

“[...] nos anos inicias isto acontece de uma forma mais responsdvel, mais
séria, mais eficaz mesmo na sala de aula, eu acredito e vejo acontecendo
esta interven¢do mesmo. Até porque o préprio curriculo facilita. E o
professor que estd ali 4 horas, entdo isto facilita. Agora dos anos finais do
EF e EM, a gente ndo vé esta intervengdo acontecendo de uma forma mais
eficaz. [...] e ai acaba que o trabalho coletivo ele fica mais fdcil de

acontecer mesmo” (MARIA, Diretora; em 19/08/2016-Entrevista).

“Com as professoras da tarde é mais fdcil de trabalhar em unido, elas jd
sdo acostumadas a respeitar umas as outras, mas tem professor do EM que
nem conversa, nem conhece direito o colega” (LAURA, supervisora da

escola; em 27/03/2015-Diario de Campo).

A pesquisadora vivenciou momentos em que as reunides eram para todo corpo
docente da escola. Nestas condicdes, percebeu-se o envolvimento maior, nas acdes €
propostas, das professoras dos anos iniciais do EF. A diretora aponta para curriculo dos anos
inicias do EF, que garante maior tempo com os alunos em uma tnica turma. Pode haver,
também, coeréncia, quando da formacdo em Pedagogia, pois as licenciaturas parecem manter
uma formacdo ainda fragmentada, enquanto os curriculos dos cursos de Pedagogia buscam

romper esta estrutura.

Subniicleo G.3 — A receptividade das professoras
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Uma caracteristica importante e indispensdvel ao trabalho coletivo é a
receptividade para acolher o outro, os projetos e as ideias do grupo. Pelos dados da pesquisa,
infere-se a partir, especialmente, das observacdes cotidianas, que os subgrupos das reunides
de AEC sao mais unidos, um apoia o outro.

A professora a seguir, d4 exemplo, a partir da outra escola em que trabalha. Ela
foi contratada em fevereiro, estdi hid dez meses na escola. Apesar de mostrar-se muito

receptiva, ndo encontrou a mesma caracteristica na outra professora da mesma etapa do ciclo:

“Na escola que eu trabalho de manhd o que eu enxergo assim é... ja hd
muita cumplicidade, assim, entre eu e a outra colega, sdo as 5% anos. Nos
somos de compartilhar mesmo, as atividades, é... por exemplo, a gente estd
trabalhando um contetido de Historia e é sobre a Historia de Minas
Gerais... e ai uma achou uma coisa interessante e a outra achou outra
coisa, a gente “casa’ as duas partes, as ideias sdo afins, planejamos juntas
e planejamos direitinho e uma acaba completando o trabalho da outra.[...]
Entdo “casa” porque a gente estd sempre comentando e as dificuldades
com alunos também. As vezes ela tem uma ideia e ai ela fala: eu estou
trabalhando desta forma com meu aluno... Nossa... desta forma ndo tinha
pensado ainda. Mas com o meu estou trabalhando desta forma e ai a gente

troca. [...] " (CARLA, professora da escola; em 09/12/2015-Entrevista)

Outros trechos também evidenciam a importancia desta caracteristica para o

trabalho coletivo:

“A colega de trabalho, porque se o planejamento tem que ser junto [...]
Entdo o ano passado para mim foi melhor a gente se ouvia, uma opinido ld,
outra aqui” (AMANDA, professora da escola; em 30/11/2015).
“Vamos supor, a Carla é super prestativa, esta pronta para te ajudar. Eu
me sinto bem compartilhando com ela. A Beatriz é uma companheirona,
ndo tenho receio de pedir ajuda para ela” (AMANDA, professora da
escola; em 16/03/2105-Entrevista).

O trabalho docente ¢ uma atividade que, por esséncia, € social; assim, essas

caracteristicas precisam sem incentivadas.
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3.3.4 Nucleo H — Cursos de Formagao

Mesmo com poucas enunciagdes neste subnicleo, observa-se, no dia a dia da
escola, que os cursos de formagao sao valorizados e fazem falta. Quando as professoras, que
faziam o Pacto, falavam com as demais sobre o curso, a pesquisadora percebeu que muitas
foram a direcdo para ver se poderiam também fazé-lo, inclusive a supervisora. Algumas
professoras comentaram que o Estado ndo estava oferecendo cursos e que esses eram

importantes. Abaixo, a diretora e uma professora falam sobre os cursos de formagao:

“Sabe, assim... queria fazer mais cursos. Faz falta, eu queria coisa nova, a
gente fica mais animada. Pode compartilhar, igual quando a Fernanda foi
para Vicosa fazer aqueles cursos, nds aproveitamos muito do curso,

lembra” (FELICIA, professora da escola; em 17/03/2015-Reunifo).

“O curso que ocorreu que eu achei que foi muito legal que foi o PNAIC,
esse ano so foi retomado agora [outubro] e finalizando o encontro do ano
passado [...] foi muito bom” (MARIA, Diretora da escola; em 19/08/2016-

entrevista).

A professora Fernanda, que fez o curso em Vicosa, socializou seu conteido na

escola. Os cursos sdao constantemente requeridos:

“Curso de formacgdo deveria ser constante e de qualidade. Quanto tempo
faz que ndo tem nada?” (FABRICIA, professora da escola; em 23/04/2015-

Diéario de Campo).

“Se tivesse mais cursos... com o grupo, isto motiva, deixa todo mundo
envolvido com coisas novas” (ODETE, professora da escola; 23/04/2015-

Diério de Campo).

A diretora aponta para os cursos que eram realizados os quais, na sua opinido,

eram proveitosos, favorecendo o trabalho coletivo:
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“Tinha o Procad e o Procap, eram bons mesmo. A gente ficava na escola
mesmo e estudava, criava atividades em cima do estudo. Eu acho que um
curso assim... vamos estudando e aplicando, durante todo ano, questoes do
trabalho mesmo, da certo” (MARIA, Diretora da escola; em 25/02/2016-

Diério de Campo).

A formacdo de professores, no contexto do trabalho escolar, é entendida como um
aspecto essencial para o desenvolvimento profissional. Esta formacdo pode assegurar a
ressignificagdo da pratica pedagdgica e a construcio de uma identidade mais critica e
comprometida com o projeto da escola. A professora Amanda acha que muitos problemas
enfrentados decorrem da falta de formagdo, e no caso estava se referindo a formacdo

continuada.

“Entdo eu acho que falta isto. Ndo vejo que seja a culpa da supervisdo, dos

professores, eu acho que é uma coisa assim de formagcdo mesmo, de

entender do que se trata [..]” (AMANDA, professora da escola; em
30/11/2015-Entrevista).

E preciso criar possibilidades de formagdo em servico, mesmo que esta ocorra

entre os proprios profissionais da escola; e evidéncias como essas, mesmo que timidas, foram

apontadas nas reunides de Mddulo.
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CAPITULO IV — DISCUSSAO DOS DADOS

Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusdo é
proprio de sua experiéncia vital. Onde hd vida, hd o
inacabamento (p. 50) [...] Gosto de ser gente porque,
inacabado, sei que sou um ser condicionado mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir além dele.
Esta é a diferenca profunda entre o ser condicionado e o
ser determinado (p. 53).

(FREIRE, 1996)

4.1 Apresentacao

Neste capitulo, pretende-se discutir os principais aspectos sugeridos pelos dados
coletados e dar sequéncia a reflexdo de outras producdes sobre a temdtica da organizacdo do
trabalho escolar, sobretudo no que diz respeito as formas coletivizadas do trabalho.

Ressaltam-se os aspectos que facilitam ou dificultam esta forma de trabalho. Foi
possivel perceber algumas evidéncias que podem facilitar ou dificultar formas coletivizadas
de trabalho, com base nos dados colhidos no cotidiano dos anos iniciais do EF da escola em
questdo, nas observagdes de reunides pedagdgicas e também nas entrevistas realizadas. Essas
evidéncias foram organizadas em nucleos e subnucleos temdticos e sdo resultados da
observacdo e interpretacdo realizadas a partir da rotina de trabalho dos sujeitos. Neste
complexo, a pesquisa buscou compreender a estrutura de trabalho dos atores, considerando os
significados e sentidos por eles produzidos, que se relacionavam aos aspectos facilitadores ou
dificultadores do trabalho coletivo.

Para a organizagdo dos nucleos temadticos, considerou-se, inicialmente, a
dimensdo organizacional da institui¢do, que foi compreendida a luz de diversos instrumentos
da pesquisa, o que norteou a discussiao que o Capitulo se propde apresentar.

A pesquisa, restrita a uma instituicdo, ali ndo se encerra, pois o contexto
investigado abre a possibilidade para interpretacdes de outros similares. A ideia de que a
cultura de uma instituicdo traz uma identidade muito especifica, prépria daquele l6cus, inclui
o pensamento de que as questdes fundamentais, que sdao norteadoras da cultura de um dado
local, t€ém suas raizes em um contexto histérico amplo e reciproco, podendo, portanto,
corresponder também a outros locus, permitindo generalizagdes da temdtica sobre o trabalho
escolar.

Os fundamentos da organizacdo do trabalho, na escola pesquisada, estruturaram-

se a partir de um cendrio global, moldado pela racionalizacao do capitalismo neoliberal. Um
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modelo idealizado para as empresas ou organizagdes da esfera privada, que se expandiu para
esfera publica, definindo as politicas de organizacdo do trabalho nas institui¢des educativas
brasileiras.

Inicialmente, idealizava-se, como objeto de pesquisa, focar as praticas e eventos
de sucesso concernentes ao trabalho coletivo escolar. O conjunto de determinantes legais,
introduzidos na politica mineira e nacional, principia a necessidade da gestdo democrética-
participativa. Os programas mineiros voltados para o planejamento e organizagdo coletiva,
centrados nos espacos de encontros coletivos no trabalho escolar, indicavam, a principio, que
as estruturas coletivas estariam, ao menos, minimamente organizadas. Porém, a imersdo no
campo deu visibilidade ao cendrio de contradi¢des e conflitos no qual a escola publica esta
inserida.

As pesquisas sobre a organizagdo do trabalho escolar podem demonstrar o
universo conflituoso, proporcionado, em grande medida, pelas dltimas reformas da educacdo
(SILVA; HELOANI, 2009; BRUNO, 2009; OLIVEIRA, 2004, 2010; HELOANI; PIOLLI,
2014; HELOANTI 2018). Diante do cendrio detectado, optou-se por reorganizar 0s objetivos
desta pesquisa em torno de elementos que impactavam positivamente ou negativamente no
trabalho coletivo, em coeréncia com a realidade da atividade do trabalhador escolar.

As dinamicas social e econdmica cruzam-se na estrutura organizativa da escola;
neste sentido, a organizacdo do trabalho escolar é entendida em conformidade com os
apontamentos de Oliveira (2010), ou seja, como uma categoria econdmica. A organiza¢do do
trabalho docente insere-se na totalidade do trabalho no mundo do capitalismo, sujeita,
portanto as suas contradigdes.

Os dados apresentados dao indicativos de que os sujeitos podem ndo ter
consciéncia das implicacdes da 16gica mercantil sobre o seu trabalho, tomando para si, ou
mesmo para a estrutura da escola, a responsabilidade sobre os resultados do seu trabalho.
Heloani (2018) defende, de forma clara, que as exigéncias do capital - o aspecto financeiro -
ordenaram um conjunto de mudancas na politica que incide sobre a escola publica; como
consequéncia, ratificou a perda da especificidade e o sofrimento no trabalho. O autor destaca

que:

Karl Marx, hd mais de um século e meio, de forma genial, profetizou que o
capitalismo tudo transformaria em mercadoria (bens materiais e imateriais).
Também prognosticava que todos nds nos tornarfamos consumidores e reféns de
novas necessidades que o sistema criaria. Desse modo, a sociabilidade humana
também se instrumentalizaria (HELOANI, 2018, p. 181)
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O modelo mercantil, que € transposto para a realidade escolar, desconsidera o seu
contexto, sendo responsdvel por muitos dilemas e contradi¢des apresentados — fato que,
aparentemente, também ainda ndo € visivel pelos sujeitos no espaco estudado. Os excertos das
enunciacdes dos sujeitos, tradados no subnucleo “C 1 — O medo, a culpa e a responsabilizacio
pelos resultados da escola”, podem revelar a falta de consciéncia sobre os reais determinantes
dos conflitos vividos no interior da escola.

Portanto, a premissa assumida neste trabalho é de que a compreensao dos dados
s6 € possivel a partir da visualizacdo dos conflitos inerentes ao cotidiano escolar. Neste
cendrio, incoeréncias sdo nitidas, principalmente entre os dados que impactam negativamente
sobre o trabalho escolar, mas também podem potencializar esta forma de trabalho. Tal

entendimento pressupde a escola como um espaco que requer reorganizacio e transformacdo.

4.2 O trabalho coletivo: um projeto inacabado e contraditorio

Como ja dito, a abordagem Historico-Cultural conduz ao entendimento de que o
trabalho € uma caracteristica humana, fundamentalmente social e mediada. Deste modo, a
atividade realizada pelos trabalhadores da escola prevé a organizacdo do grupo em situagdes
de constante reflexdo, com privilegiado espaco para a palavra, para a organizacdo e ou
reorganizacao, consoante com a realidade local. Sdo espagos coletivos, onde a media¢do deve
oportunizar o crescimento profissional do sujeito e do grupo. Neste sentido, concretiza-se a

esséncia da natureza humana: trabalho e desenvolvimento pessoal e social.

4.2.1 Caracteristicas da gestao: determinantes e o controle do trabalho escolar

Ha o entendimento de que a gestio e a supervisdo pedagdgica cumprem um papel
importante como mediadora na organizacao do trabalho escolar. Os dados levam a percep¢ao

de que a fun¢do mediadora é sempre uma expectativa por parte das professoras:

“[...] eu acho que faz parte da gestio ver qual é esta ideia e qual é a
necessidade do professor [...] o auxilio nesta organizacdo, de auxilio
mesmo, de ajudar, de estar ali, de partilhar, de ver quais seriam as
dificuldades [...]” (AMANDA, professora da escola; em 30/11/2015-

Entrevista).
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As professoras necessitam ser mediadas durante todo processo; € sentem caso 1SS0

ndo ocorra. Assim apresentam suas queixas:

“[...] distante em relacdo ao participar. No final nos resultados sim, estd
sempre presente, mas assim: so6 nos resultados; no processo eu nao sinto”

(CARLA, professora da escola; em 09/12/2105-Entrevista).

A mediag@o do trabalho é considerada, também, como organizacio e coordenacio
das reunides. E a equipe gestora que tem a responsabilidade na definicdo das reunides e,
muitas vezes, nos projetos a serem desenvolvidos.

As diretrizes e expectativas apontam para uma postura democritica frente a

educagdo. Em Paro (2008, p. 24), encontramos a seguinte defini¢do:

Se atentarmos para o cardter mediador da administracdo, perceberemos que, embora
a coordenacdo do trabalho coletivo seja uma importantissima fun¢do administrativa,
na busca de objetivos de qualquer organizacdo humana, ela ndo precisa ser realizada,
necessariamente, na forma de controle alheio, como sé acontece nos sistemas
autoritarios.

Ao apresentarem a necessidade da mediacdo, as professoras também reconhecem

a postura democratica da diretora:

“[...] ela é bem democrdtica, aberta né, se vocé tem ideias... 6timo vai e faz

[...]” (AMANDA, professora da escola; em 30/11/2015-Entrevista).

As estruturas democraticas sdo requeridas pelo ordenamento legal como base da
sociedade contemporanea. Paro (2008) entende que os mecanismos democraticos, foram se
constituindo com histérias diferenciadas nas institui¢des, “[...] com maior ou menor atencdo
dedicada a eles pelos poderes publicos” (PARO, 2008, p.12). Ao repensar as condi¢des da
escola, faz-se necessdrio indagar: a democracia é o campo para o trabalho de uma escola?

Apo6s estudos que fundamentaram as consideragdes a respeito da gestdo
democratica e implantacdes de mecanismos democratizantes, entende-se que: os esforcos
devem dirigir-se para o aumento das tentativas de busca pelos elementos que podem facilitar
ou impedir a democratiza¢io destes espacos. Assim a educac@o € um caminho para consolidar

espacos democraticos.
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Na escola pesquisada, o processo de eleicdo do diretor e dos vices- diretores é
uma realidade. No entanto, a gestdo democrdtica parece que ainda ndo foi conquistada,

conforme afirmado pela diretora:

“Eu acho que a democracia vai além daqui. Eu posso agir
democraticamente, pedindo opinides, fazendo junto com todos. Eu respeito
sim. Mas nos somos limitados, eu me sinto cumprindo ordens. Fazendo
como o Estado manda” (MARIA, Diretora da escola; em 18/04/2015--

Diério de Campo).

Os movimentos em favor de uma administracdo escolar em sua especificidade,
desmembrada dos aspectos empresarias, traduziram-se em uma nova légica, porque nio dizer,
mais perversa, pois vem travestida de principios legais relacionados a democracia, a
participacdo e autonomia, imprimindo uma coeréncia econdmica, tutelada pelo Estado. A
figura autoritdria e centralizadora do diretor € substituida pelos principios reguladores do
Estado. Ha revelacdes sobre a regulacdo do Estado, na excessiva preocupacdo da direcdo e
dos professores, com os resultados da escola nas avaliacdbes do PROEB e PROALFA,
traduzidas em metas e também na realizacdo dos projetos e diretrizes estabelecidos
externamente.

No inicio do ano de 2105, foi exigido que as professoras organizassem as
avaliacdes diagndsticas para o més de marco. Era comum, até entdo, receber do Estado todas
as avaliacOes organizadas e prontas para aplicacdo. Contudo, foi oferecido somente os
modelos para a elaboracdo do instrumento de diagndstico. Diante dos modelos, o que foi
produzido pelas professoras ndo passou de réplica da indicacdo do Estado. Essas avaliacOes

tém polarizado o trabalho na escola. Os excertos corroboram com o entendimento:

“Eu estou com eles, no mesmo barco, temos metas para cumprir. Eu tenho
que partilhar isto, o resultado é da escola como um todo... As provinha
estdo ai, temos que fazer o mdximo. A escola tem cumprido as metas... ai
tem o prémio... e todo mundo ganha” (MARIA, Diretora da escola; em

23/02/2015-Diéario de Campo).

Em fevereiro de 2015, os professores foram convocados para uma reunido geral

de andlise dos resultados. A SEE/MG consolidou os griaficos e os relatérios com as
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proficiéncias e metas atingidas. Nesta reunido, estavam presentes os sujeitos da pesquisa, 0s
demais professores e os vice-diretores da escola. A equipe gestora demonstrava preocupacao

com os resultados do EM e anos finais do EF, que ndo atingiram os objetivos:

“Dentro da realidade que vamos mostrar agora, o que podemos fazer de
maneira mais eficaz para melhorar esta situacdo?” (MARIA, Diretora da

escola; em 23/02/2015-Diario de Campo).

No que diz respeito ao componente autoritirio e ao poder verticalizado que
dominava as escolas em décadas anteriores, pode-se dizer que escola avangou. Ha uma grande
preocupacio da diretora com os compromissos assumidos com as comunidades externa e
interna que a elegeram. Pela observagdo realizada sobre o trabalho da diretora, € possivel
perceber que se empenha como coordenadora e corresponsdvel na escola. Porém, pelos

apontamentos da professora, a diretora poderia aproximar-se mais:

“[...] eu acho que faz parte da gestdo ver qual é esta ideia e qual é a
necessidade do professor. Eu penso em uma gestdo assim [...], vem mesmo
para a sala do professor [...]” (AMANDA, professora da escola; em
30/11/2015-Entrevista).

Sado apelos deste tipo que demonstram o quanto os professores buscam respaldo
na direcdo. Acompanhar a rotina da diretora possibilitou o entendimento de que o trabalho
intensificado cria muitos obstdculos e a distancia da mediacdo pedagdgica. A gestdo do
aspecto administrativo e pedagdgico ainda se encontra cindida. A diretora atribui esse fato,
principalmente, a falta de pessoal de apoio na escola e aos aspectos burocraticos, que tomam
muito do seu tempo.

Ao mesmo tempo, alguns dados apresentados no subnticleo “E 2 — O apoio e o
envolvimento coletivo” enunciam que a direcdo estd comprometida com o grupo de
professoras e com a supervisora, numa postura coerente com 0s propdsitos democraticos, a
fim de facilitar alguns momentos de trabalho coletivo. Ndo se trata, apenas, de uma das

contradi¢cOes aparentes, mas de apresentar que existe outra forma de apoio ocorrendo:
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“[...] e por isso é importante a gente estar junto; a equipe da escola estar
junto acompanhando |...]. A gente tem o apoio da dire¢cio” (LAURA,

supervisora da escola; em 21/12/2015-Entrevista).

Houve o entendimento de que as professoras e a supervisora esperam da diretora

uma aprovagao, ou consenso, de que estdo no caminho certo.

“[...] falar uma linguagem sé. E isto que eu acredito” (LAURA, supervisora

da escola; em 21/12/2015-Entrevista).

“Eu acho importante ver que ela estd junto, que acredita na gente”

(BEATRIZ, professora da escola; em 21/12/2014-Didrio de Campo).

A autonomia pedagédgica € expressa no discurso da gestdo democrética;
identificou-se um forte traco desta perspectiva nas praticas docentes, mesmo que polarizadas

nas avaliacdes. O argumento da professora, transcrito a seguir, possibilita esta interpretacao:

“[...] eu chego para supervisora e até mesmo para a diretora e eu digo: eu
posso fazer? Nossa é carta branca, [...] Eu tenho autonomia mediante um
projeto. E isto é muito bom” (CARLA, professora da escola; em

09/12/2015-Entrevista).

Entretanto, a autonomia administrativa e financeira, que deveria fundamentar a
estrutura organizativa do trabalho na escola, € uma impossibilidade, diante da forca
reguladora do Estado.

O diretor cumpre um papel medianeiro entre as expectativas dos professores € 0s
objetivos do Estado, que muitas vezes distanciam-se da realidade local. As politicas inseridas
na rede estadual t€m sua ideologia nos principios das agéncias financiadoras, isto é, no
sistema econdmico. Cabe ao Estado o papel de organizar e de implementar, tendo em vista um
controle constante.

Esta ideia reforca-se no esforco que era dirigido as avaliagcdes e, também, como

exemplo, na dedicac@o da equipe gestora frente ao Programa Reinventando o Ensino Médio?’.

37 O Reinventando o Ensino Médio tinha como objetivo aumentar a carga hordria do aluno, 6* aula e
proporcionar um curriculo integrado com o mercado de trabalho. Foi criado em 2011 implantado em escolas
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O programa ndo tinha relacdo direta com o contexto observado, porém, a equipe gestora
estava muito envolvida. Este foi um evento que tomou um tempo considerdvel do trabalho da
equipe, demandando: as reunides, a dificuldade de conciliar a 6* aula com o turno da tarde, o
curriculo e as atividades dos professores. Tudo indicava a importincia do programa, porém,
acredita-se que ndo pela aprendizagem dos alunos, pois a diretora parecia ndo estar satisfeita
neste aspecto, mas pela exigéncia na sua implantacao. Uma vez interrompido o programa, ndao
se ouviu mais falar dele.

Delegam aos diretores um fardo: colocar em acdo as politicas que sdo
interrompidas ao bel-prazer do Estado. O sentimento aparente é o demonstrado:

>

“[...] Al a mudangca de governo também, muda-se radicalmente tudo’

(MARIA, Diretora da escola; em 17/03/2015-Diario de Campo).

“[...] a gente se sente explorada mesmo” (KARINA, vice-diretora da escola;

em 17/03/2015-Diério de Campo).

A vice-diretora demonstrava esse sentimento, pois, como tesoureira da escola,
comegou a se envolver com os processos de prestacdo de contas e, muitas vezes, fica além do
horério nesta tarefa.

Segundo Oliveira (2010, p. 143), a direcdo esta diante de um desafio duplo: “[...]
manter a escola funcionando a qualquer custo, sem assumir uma postura centralizadora e
autoritaria [...]”. Com este peso nos ombros, a diretora vivencia o dilema de corresponder aos
programas do governo, para promover os devidos ajustes nas condi¢des inadequadas da escola
€ conseguir, a0 mesmo tempo, mesmo que minimamente, cumprir seu plano assumido junto a
comunidade.

Neste sentido, a diretora busca, pelo convencimento, partilhar as
responsabilidades no coletivo. Se a preocupag¢dao com o resultado se manifesta — reunido de
23/02/2015 —, como apontado anteriormente, assume-se a ideia de corresponsabilizacdo,
porém centrada na escola. Assim, a diretora, parece ndo compreender que os resultados de

avaliagOes externas t€ém determinantes que estdo muito além do espago escolar:

pilotos e, em 2014, expandiu para toda escola de EM na rede estadual. Em Janeiro de 2015, foi suspenso no
inicio do governo Pimentel. A Secretaria Macaé Evaristo justificou que: “Resolvemos suspender para que o

programa passe por uma reavaliacdo. Ele trabalhava dreas de empregabilidade, mas que eram ministradas por

professores que tinham formac@o nas dreas curriculares obrigatérias, sem especialidade na drea em que
estavam atuando” Grifo Nosso.( Entrevista ao jornal on line: em.com.br Minas em 24/01/2015).
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“A gente acaba sendo cobrado. O resultado [insatisfatorio] mais dos 9%
anos e dos 3%, mas temos que acabar com isto. E desde ld ...os pequeninos,
o resultado é desde ld, de todos nos” (MARIA, Diretora da escola; em

23/02/2015-Reunido).

A dire¢do aparenta uma linha flexivel de trabalho, indica o respeito a autonomia
das professoras em sala de aula, a diversidade e, também, a corresponsabilidade com os
profissionais da escola.

Embora exista uma estrutura hierdrquica, apresentada no organograma de
funcionamento da escola, percebe-se a horizontalidade nas relagdes de poder, pois no interior
da escola hd um equilibrio acentuado neste aspecto. A postura democratica da diretora
também ¢ inferida nas suas acdes e na maneira de se relacionar. Sua fala estd sempre
relacionada ao coletivo da escola e palavras como “nds”, “a gente”, “a escola”, “todos
nos”, “nossa escola” sao facilmente percebidas.

Contudo, uma postura aberta e flexivel por parte da gestdo, ainda nio tem
respaldo suficiente para garantir um trabalho democrético. Este € um caminho ainda a ser
percorrido, pois, embora o trabalho, discursivamente, esteja calcado na égide da
descentralizac@o, da autonomia e da democracia, nas escolas permanece, de forma cada vez
mais eficiente, o controle do Estado. Heloani (2018, p.190) defende que a mudanca na gestao
da escola, discutida no Capitulo I, proporcionou “[...] esquemas participativos, de trabalho em
equipe, de flexibilidade, de polivaléncia, multifuncionalidade, de trabalho por metas e
objetivos.”, a exemplo dos processos de reestruturacdo produtiva na sociedade do capital. O

viés da autonomia escolar, neste compdsito, serve aos objetivos do Estado, que no modelo

gerencialista adotado,

“[...] submete o trabalhador a uma légica que o insere em um jogo no qual a
autonomia significa a maxima responsabilizagdo dos docentes pelos resultados da
escola” (HELOANTI, 2018, p.189).

Este modelo de autonomia controlada, na visdo do autor, estabelece o
comprometimento com o0s resultados pelo pagamento de prémios de produtividade. A
manipulagdo do trabalhador € o centro na nova ordem do poder que, mesmo invisivel, sujeita
pesadamente os individuos aos principios do Estado. Esta questdo perpassou alguns niicleos

tematicos apresentados do capitulo anterior.
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Na reunido do dia 23/02/2018, a diretora abriu uma brecha importante, pois além

de demonstrar aos professores a inquietacdo diante dos resultados, fez ressalvas quanto ao o
foco ideal de uma escola: aprendizagem do aluno:

“Temos que ter o foco nos alunos. No que eles podem estar melhor [...]

Prepara as aulas bem preparadas, independente deles terem avaliagdo ou

,ndo [...] 7 (MARIA, Diretora da escola; em 23/02/2015-Reunido).

Na mesma perspectiva, o vice-diretor do turno noturno orientou os professores,
demonstrando que a preocupacdo com a aprendizagem deve superar a ideia do resultado

quantificado e mensurado nas avaliacdes externas:

“A gente tem que pensar no tipo de trabalho que a gente desenvolve, mas
tem que pensar na diferengca que a gente faz na vida daquela crianga, do
aluno. Se vocé manda um parafuso errado, vocé joga fora...vocé manda um
aluno errado, vocé ndo vai jogar fora e fazer outro..Né? O que vai fazer
para que aquele aluno seja melhor? Tem... é esse foco. Pensarmos no que
esse aluno pode progredir. Esse é o nosso trabalho” (vice-diretor do turno

noturno-Reuniio).

Ha, portanto, nestes apontamentos, a indicagdo de uma consciéncia quanto ao
ideal no trabalho pedagdgico, o que pode sinalizar a possibilidade de que as praticas
pedagodgicas e os projetos devam orientar-se para uma meta maior: 0 COmpromisso com o
aluno e com sua aprendizagem. Esses indicios, mesmo ndo suplantando o compromisso com
as metas do Estado, chamou a atencio dos professores para uma proposta mais coerente com
os propositos da educacdo. Assim, pode-se destacar a compreensao de Freitas (2007) de que, a
avaliacdo sistémica tem relevancia se houver um elo com a avaliac@o e o trabalho na sala de
aula.

Em Minas Gerais, a adesdo das escolas as metas estd implicita no Acordo de
Resultados que gerou o “Prémio Produtividade” e favoreceu um trabalho pedagogico
centralizado nas provas. Este foco se manteve como expectativa de todos, porém o prémio
nao foi pago a nenhuma escola de Minas, em 2015, sem justificativa por parte do governo.

Conforme apontado por Freitas (2008, p.110), “[...] avaliagdo externa de
desempenho cognitivo dos alunos firmou-se na presuncao de controlar e induzir a melhoria do

ensino”. Assim, a centralidade nos resultados fomenta comportamentos orientados para a



203

competi¢do, premiacdo e puni¢do. A competicdo se coloca na relacdo entre os colegas de
trabalho e também na relag@o entre as escolas. Durante a reunido, em 23/02/2015, houve uma
grande preocupag¢do com o posicionamento da escola em relacdo ao resultado das demais do
Estado e do municipio. Prevaleceu o medo de se enquadrar como “escola estratégica”, que
significaria receber maior atencdo do governo frente aos programas e recursos; mas, em
contrapartida, maior vigilancia e cobranca. Este fato, somado a avaliagdo de desempenho,
sustentam a polarizagdo do trabalho pedagdgico por metas e resultados, uma vez que ndo
houve mais pagamento do bdonus por produtividade.

A escola vive constantemente no temor de um enquadramento negativo diante dos
resultados insatisfatérios. Com objetivo de afastar as escolas desses resultados é que se
estruturam os programas como o PIP que, centrados na melhoria do desempenho, persistem
como ideais na constru¢ao do trabalho escolar.

A atmosfera competitiva se manifesta também entre as professoras:

“[...] vocé vé, a nossa categoria ndo é unida, ela é de competicdo [...] Ao
passo que vocé deveria vibrar as vezes com o sucesso do outro, vocé fica
triste porque o outro teve sucesso” (HELENA, professora da escola; em

27/08/2015-Entrevista).

Concorda-se com Heloani (2018, p. 192), quando o autor afirma que a estratégia
das politicas “[...] ¢ a de elevar a visibilidade dos docentes e das equipes escolares pelo
desempenho e comprometimento com os resultados [...]”. Pois os programas centrais das
politicas educacionais pautam-se pelo estabelecimento de metas de produtividade na escola.

Além da avaliacdo dos alunos, os professores da escola submetem-se, duas vezes
no ano, ao processo de Avaliacdo de Desempenho Individual (ADI). No primeiro momento,
no inicio do ano letivo, os professores preenchem um documento de monitoramento, o Plano
de Gestdo de Desempenho Individual (PGDI) e, conforme a Resolu¢do da SEPLAG/SEE N°
7110 de 06 de julho de 2009, sdo submetidos a avaliacdo junto a comissdo da escola, no final
do ano letivo. Esta Resolucdo traduz a metodologia de avaliacdo por metas e bonificagdo,
reorganizando o processo anteriormente utilizado.

A avaliagdo do desempenho do servidor em Minas Gerais comeca a ser desenhada
a partir do final dos anos de 1990, baseando-se, desde entdo, no desempenho da prdpria escola

nas avaliacdes externas e agora, mais intensamente, no desempenho individual.
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A Resolugdo citada determina, assim, o monitoramento do PGDI, que abrange
todo processo de trabalho do servidor durante o ano, conforme as exigéncias do sistema e da
instituicdo. No PGDI, o servidor deve pontuar: uma auto avaliacio com suas qualidades
direcionadas ao desempenho satisfatério, suas dificuldades, que interferem no seu
desempenho, destacando sempre que a dificuldade € relacionada ao servidor, as informacdes
sobre as condi¢Oes de trabalho, elencando também as metas e acOes que pretende realizar na
escola durante o ano. As agdes e metas sdo monitoradas e tornam-se, junto com as demais
demandas de trabalho, fonte para atribuicao de nota ao servidor. A nota do servidor implica
no desenvolvimento da carreira e, até o ano de 2014, representou a possibilidade de fazer jus
ao prémio de produtividade.

Até esse ano, os servidores efetivos e efetivados (Lei N° 100/2007) compunham o
quadro a ser avaliado. A partir dessa data, os servidores efetivados pela referida Lei, ndo se
enquadraram mais na estabilidade no servico publico e foram desconsiderados na ADI. Os
servidores designados ficaram sujeitos ao processo de avaliacdo a qualquer momento; o
descumprimento de algum critério de desempenho exigido implicaria no seu desligamento.

No processo de Avaliacao de desempenho, permanece sempre 0 medo ou mesmo
a desconfianca. Quando uma professora € convocada, para o momento de avaliacdo, € sempre
um desconforto, aparentemente, relacionado ao julgamento da comissao, que é composta pela
diretora e mais dois membros eleitos entre os servidores da escola.

Os professores parecem temer o julgamento de seu trabalho pelos colegas, tendo
em vista que o desenvolvimento da sua carreira pode estar em jogo. De acordo com o que foi
observado, é um processo sigiloso e todos estavam cientes do que poderiam recorrer diante de
um resultado inadequado.

A avaliacdo “[...] é colocada como principio de legitimacdo do processo de
gerencialismo. Ela € colocada como instrumento pragmatico e necessario para racionalizar a
gestao” (HELOANTI, 2018, p.194). Esta questdo aprisiona o trabalhador dentro dos propdsitos
das politicas e dos programas. Vale lembrar os apelos feitos pela diretora e vice-diretor sobre
os propositos legitimos do trabalho escolar: o aluno e sua aprendizagem.

A lbgica meritocrética foi posta com muita intensidade no governo de Minas,
principalmente apds a Emenda Constitucional n® 57/2003 e a Lei Complementar n° 71/2003

que, segundo Augusto (2012, p. 701, grifo do autor):

[...] possibilitaram uma série de mudangas na gestdo publica que a tornaram
semelhante a gestdo privada. Alteraram profundamente as relagdes de trabalho no
ambito do Estado, estabeleceram as avaliagdes de desempenho institucional e
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individual, disciplinaram a perda de cargo publico e possibilitaram ao governo o
emprego de instrumentos gerenciais, como o Acordo de Resultados.

O Acordo de Resultados representou uma forma de controle e regulacdo do
trabalho escolar, que paira, constantemente, sobre a cabeca dos diretores e professores da
escola. Os dados da pesquisa mostram como o trabalho da escola tem se modulado a partir
dos contornos de uma politica de avaliagcdo, de alunos ou de desempenho.

4.2.2 Do trabalho prescrito e do real®®: alguns aspectos

O Programa de Intervencdo Pedagdgica (PIP) era um projeto central nas agdes
na escola. Um plano que visava, em avaliacdes anteriores, melhorar os resultados de
aprendizagem de alunos que apresentavam baixo desempenho. De acordo com a diretora, sdo
alunos com dificuldades de aprendizagem ou algum comprometimento, como, no caso da
inclusdo, alunos considerados BD — baixo desempenho. Havia a necessidade de tird-los da
lista de baixo desempenho a cada ano. Toda avaliacido externa controlava o resultado destes
alunos a partir de um quadro nominal. O aumento do nimero de alunos BD repercutia
negativamente na rede e no pagamento do prémio.

O programa aparece nos dados da pesquisa com caracteristicas ora facilitadora,
ora dificultadora do trabalho coletivo. Se o objetivo do PIP é o planejamento conjunto na
escola para evitar o agravamento das dificuldades de aprendizagem, uma organizacio neste
sentido bastaria para que se cumprisse seu papel? O olhar no cotidiano da escola coloca em
foco as discrepancias e contradicdes na sua organizagao.

Como apresentado no subnucleo “E 5 — O PIP e o trabalho coletivo na escola”,
este plano tem um potencial positivo na configuracdo do coletivo da escola. A supervisora
ressalta que é um projeto onde toda a escola faz parte, realizando um trabalho conjunto;

considerava como um projeto que da certo.

3 Trabalho prescrito e trabalho real sdo expressdes utilizadas para definir as dimensdes em que o trabalho se
constitui, contemplando desde seu o planejamento a sua execug¢do. Ao conjunto de atividades que sdo
previamente definidas e planejadas, Dejours (1997, p.39) nomeia como “trabalho prescrito”. A organizagio
previa do trabalho nas empresas ou institui¢des €, comumente, definida por uma instancia ou cargos superiores.
Assim, o trabalho prescrito encontra algumas barreiras, essas emergem do distanciamento entre a sua idealizacdo
e as possibilidades para sua realizacdo. Cria-se uma lacuna, diante da qual os trabalhadores forjam maneiras
criativas, ou possiveis, para concretizar a atividade. Neste sentido, Dejours (1997, p.43) define o trabalho real
como “aquilo que em uma tarefa ndo pode ser obtido pela execugdo rigorosa do prescrito” (DEJOURS, 1997, p.
43)
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“[...] evitar o agravamento das situacoes de dificuldades que temos na
escola. E o momento em que a gente senta junto, planeja junto, uma
estratégia, junto para diminuir as dificuldades dos alunos” (LAURA,

supervisora da escola; em 25/09/2018-Entrevista).

A prética do planejamento participativo na educag¢do € o principio bdsico na
gestdo democrdtica. E em 1985, Bordenave (1985), no auge da luta pela democratiza¢do do
pais, jd anunciava que o futuro ideal do homem se daria em uma sociedade participativa. Para

0 autor, a participacao é:

Inerente & natureza social do homem, tendo acompanhado sua evolugdo desde a tribo
e o cla dos tempos primitivos, até as associacdes, empresas e partidos politicos,
neste sentido a frustracdo da necessidade de participag@o constitui a mutilacdo do
homem social. Tudo indica que o homem sé desenvolverd seu potencial pleno numa
sociedade que permita e facilite a participacdo de todos (BORDENAVE, 1985, p.17)

Este apelo torna-se atual, tendo em vista que, nas escolas, os espacos de
participacdo ainda estdo aquém do ideal. Em relacdo ao PIP, a diretora compreende que o
resultado € mais eficiente nos anos iniciais do EF, do que nas demais etapas. Em sua opinido,
o fato de as professoras terem mais tempo de dedicacdo a turma é um fator positivo para
execugdo do programa. Declara que o trabalho conjunto possibilita que acreditem “no que
fazem” e que o fato de as professoras trabalharem numa mesma proposta, facilita o
acompanhamento do trabalho. E nesta linha de pensamento que a diretora afirma que as
professoras dos anos iniciais do EF tém maiores possibilidades de trabalhar o PIP do que os

demais:

“O professor até o 5° ano... é um soé na sala. Ele consegue ver os meninos de
uma forma... e para o do 6° ao 9° é dificil” (MARIA, Diretora da escola; em

23/02/2015-Reunido).

A facilidade para o trabalho coletivo entre as professoras dos anos iniciais do EF
estd descrita no subntcleo “G 2 — Pedagogos dos anos iniciais tém mais facilidade no trabalho

coletivo”. A diretora também destaca:
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“[...] porque eu acho que o professor que faz uma pedagogia, o professor
que trabalha com os anos iniciais, ele jd traz isso dentro dele |[...]”

(MARIA, Diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista).

A diretora entende que a natureza do trabalho nos anos iniciais do EF facilita
muito a concretizagdo das acdes e, apesar das dificuldades das etapas mais avangadas, a
responsabilidade é de todos da escola. Entende que € um compromisso a ser assumido por
todos, reforcando o que ja havia declarado em reunido de 23/02/2015.

O planejamento conjunto também foi destacado na reunido do dia 05/03/2015,
indicando um caminho para o trabalho coletivo, descrito em parte do nucleo “E.4.2. Reunides
de Modulo I1”. O fato de a reunido ter como proposta a discussdo dos avancos da escola e dos
projetos realizados, principalmente o PIP, para em seguida criar condi¢cdes de discussdo em
grupos e posteriormente apresentarem as possibilidades de reorganizacdo de agdes para
vencer os desafios, possibilitou um envolvimento mais amplo e satisfatério dos participantes.

Bordenave (1985) ressalta que a participacdo € inerente ao homem; porém €,
como no conjunto das demais habilidades humanas, um aprendizado que requer constante
aperfeicoamento. Nessa natureza reside o potencial da participacdo. Se tomado como um
processo inacabado, deverd ser constantemente refletido e reorganizado, para ampliar os
espacos de elaboragdo de planos coletivos, como no caso do PIP. As estratégias do programa,
com 10 acOes elencadas no documento, foram importantes no que diz respeito ao
envolvimento e desenvolvimento de agdes conjuntas. O projeto de contagdo de histdrias,
desenvolvido na escola durante dois meses, em 2014, e a redistribuicdo dos alunos para as
professoras atenderem somente aqueles com mais dificuldades durante o segundo semestre de
2014, enunciaram positivamente um envolvimento coletivo. O potencial dessas acOes reside
no fato de serem elaboradas e projetadas em uma mesma direcdo, pelo conjunto de
professores. Estes assumiram a responsabilidade nas acdes propostas, receberam o apoio e as
orientagcdes da equipe gestora.

Infere-se que a descontinuidade do projeto, ao longo dos anos de 2015 e 2016,
ocorreu em detrimento da falta de reorganizacdo, do excesso de burocracia circunscrito ao

PIP. Segundo a diretora:

“Sdo poucos os professores que continuam hoje com o PIP, ninguém
cobrou mais, mas tem outros acontecendo na mesma linha, s6 que da

escola” (MARIA, Diretora da escola; em 19/08/2016-Entrevista).
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A descontinuidade é uma evidéncia no cotidiano escolar e extrapola a realizacdao
do PIP. Conforme as entrevistas com os sujeitos, nao ha conclusiao de propostas importantes
nas reunides de Mddulo e nos programas de Capacitacdo, tanto para professores, quanto para

os que trabalham no setor administrativo da escola:

“O que a gente comeca...veja bem a gente ndo conclui, comecando das
reunioes de Modulo, ndo fecha nada..nada conclui...” (HELENA,

professora da escola; em 27/08/2015-Entrevista).

“[...] Esse trabalho acabou. Ndo tivemos capacitagdo para a secretaria,
para especialistas [...] Era para ter acontecido também uma capacitagdo”

(MARIA, Diretora da escola; em 06/10/2016-Entrevista).

Interrupgdes de verbas programadas, de projetos em andamento, foram
identificadas durante o periodo da pesquisa. Esta questdo impacta negativamente no trabalho.
Nem sempre € possivel contornar e retomar projetos que estavam no caminho ideal, como é o
caso das capacitacoes citadas pela diretora. A descontinuidade relaciona-se a falta de recursos,
de planejamento, de compatibilidade com a estrutura da escola, de reorganizacdo, e também
de mediacdo e monitoramento para que nao se percam projetos importantes em detrimento da
rotina escolar.

Retomando a questdao do PIP, ao mesmo tempo em que os dados apontam para o
provdvel planejamento participativo, alguns aspectos foram considerados como dificultadores.
Entre as principais queixas sobre o programa, destaca-se seu cardter excessivamente
burocratico. Este fato pode dificultar sua abrangéncia como proposta coletiva. As professoras,
muitas vezes, atuavam no sentido de que ele exista somente no papel. Isto é reconhecido pela
propria diretora e por alguns professores, conforme tratado no nticleo “A 7 — Contradi¢des do

Programa de Interven¢do Pedagbgica (PIP)”.

“O PIP na realidade so existe no papel, porque na sala de aula a SRE ndo
vem ver o que fazemos” (EVA, professora da escola; em 15/04/2015-Diério

de Campo).
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“[...] sei ld se fica so no papel [...]” (MARIA, Diretora da escola; em
19/08/2015-Entrevista).

Diante das exigéncias burocrticas — relatérios, portfélios e registro das atividades
— as professoras passam a aplicar algumas taticas de resisténcia em seu cotidiano de trabalho.
Conforme aponta Certeau (1985), ha a necessidade de se investigar, nos fazeres cotidianos, “a
arte do fraco”, suas reacdes, ou as formas astuciosas de manifestar suas reacdes diante de
questdes que ndo consegue abertamente resistir; assim reinventa seu cotidiano.

Sado formas astutas de ordenar o trabalho que, segundo as professoras, se define
driblando as questdes mais burocrdticas, porém realizando a tarefa com o aluno com
dificuldade. A resisténcia incide sobre os registros, pois, na sala de aula, fazem ao seu modo.
Algumas professoras afirmam atender aos objetivos do PIP sem levar em conta a sua natureza
burocritica. Nestas atitudes subversivas quase invisiveis dos sujeitos comuns em seu
cotidiano, reconhecem-se os constantes golpes e resisténcias, fato que pode, aos poucos,

transformar a realidade ja estéril:

“Ndo preciso de um PIP para falar o que tenho que fazer intervengdes com
aluno com dificuldades, alids, ele me atrapalha, pois tenho que ficar
registrando tudo e é uma canseira” (HELENA, professora da escola; em

15/04/2015-Reuniio).

Silva e Heloani (2009, p. 218) entendem que:

Dada a pressdo organizacional, o trabalhador se v&€ num dilema: para trabalhar deve
transgredir, caso contrdario fica paralisado, o que também nao pode ocorrer.

ER I3

Invariavelmente o individuo lanca mao de “trapagas”, “jeitinhos” ou “gambiarras”
(tricheries). A transgressao € consciente e o individuo ndo tem certeza da justeza de
sua solug@o. Para superar esta angustia vai se submeter ao julgamento do outro, a
fim de poder avaliar a solu¢cdo dada a um problema (grifo dos autores).

O termo tricherie, segundo os autores, ndo inclui um sentido pejorativo, ou dolo,
ao contrario, € uma forma flexibilizada, ou condizente com o trabalhador, de realizar a tarefa
diante de normas ou prescricdes. Realcam que a ideia é um dos conteudos discutidos por
Dejours, inserido na discussdo de trabalho prescrito e trabalho real criativo (DEJOURS, 1994,
apud SILVA; HELOANI, 2009). Trata-se de uma alteracdo ou adaptacdo do trabalhador,

dadas as suas reais condi¢des.
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Pelas observacdes realizadas, destaca-se que nem sempre esta adaptacdo é
perceptivel. Assim, a escola deve ser vista como um espago que requer um olhar minucioso,
como apontado por Certeau (1985), no seu cotidiano invisivel, para que, de fato, se
compreenda como o trabalho prescrito transforma-se em trabalho real. Arrisca-se, aqui, a
dizer que a burocracia tem contemplado a maior parte do trabalho que deve ser feito na
escola.

A burocracia coloca em pauta, novamente, a forma de regulacdo e controle do
trabalho escolar. Dal Rosso (2011) expde a prescricdo do trabalho, em consenso com os
autores acima citados, e afirma que as formas de resisténcia no trabalho escolar estdo descritas
nas maneiras pelas quais o trabalho determinado € conduzido no seu cotidiano. S@o as
condig¢des, apresentadas no Capitulo I, de reorganizacdo do capital, do trabalho na sociedade e
na escola que, levando o individuo a condi¢des excessivas, provocam as atitudes de

resisténcias. Para o autor, existem duas formas de resisténcia:

Em primeiro lugar, por meio de movimentos politicos explicitos, entre os quais
greves, revoltas, revolucdes, passeatas, marchas publicas, coletas de abaixo
assinados, campanhas de atos em favor de mudancas de leis ou praticas
administrativas e indimeras outras manifestacdes que revelam a imaginacdo dos
trabalhadores. Esta primeira forma é politicamente explicita uma vez que pensada e
organizada como ac¢do coletiva. A segunda forma relaciona-se mais com o dia a dia e
com o local de trabalho. Se a organizacdo se transformou na mola mestra da
intensificagdo do esfor¢o requerido no trabalho, os trabalhadores lancam méao de
inimeros procedimentos individuais e coletivos de resisténcia para conter as
demandas do trabalho dentro de limites toleraveis (DAL ROSSO, 2011, p. 149).

A segunda proposta de resisténcia € apresentada na escola diante das exigéncias
burocraticas, tanto do PIP, quanto nas demais situacdes. Os elementos obtidos no nticleo “B 4
— A burocratizagido do trabalho pedagdgico na escola” sdo exemplos a demonstrar, pois a
pesquisadora também observou que o preenchimento de didrios de classe, relatdrios, planos,
também era burlado por algumas professoras. As professoras eram alertadas, pela supervisora,
de que a equipe da SEE/MG poderia vir e comparar o caderno do aluno com os planos e
didrios de classe, no intuito de verificar se o registro era compativel com o trabalho

apresentado no caderno do aluno.

“Eles vém olhar a papelada preenchida. Entendeu?[...] tudo que vai ser
trabalhado deve estar no caderno de plano e no didrio [..]” (LAURA,

supervisora da escola; em 21/12/2015-Entrevista).
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Com relacdo a esta questdo, pode ser observado que algumas professoras, apesar
de serem alertadas, encontravam outra forma que acabavam compartilhando entre elas;
formas nas quais langavam mao de “jeitinhos” ou “gambiarras”, ou seja: tricherie (SILVA;
HELOANI, 2009), que na escola incide, principalmente, sobre a prescri¢do burocritica e o
desenvolvimento do PIP.

A professora Felicia, em reunido de AEC, apresenta o significado desta situacao:

’[...] as vezes vocé demora para fazer uma coisa que seria interessante e
legall...] E ai eu pergunto: Alguém vai ler? Se simplificasse o negocio ali,
sobraria mais tempo para a gente fazer o que precisa” (FELICIA,

professora 09/03/2015-Reunido).

Neste sentido, a prescricdo burocritica do trabalho ndo oferece, por si s,
condi¢des para sua concretude. Concorda-se com Heloani e Piolli (2014), ao destacarem que
em certas situacOes de trabalho esta é uma ocorréncia real que evidencia préticas concretas de
renormatizacdo da tarefa prescrita. Na realidade da escola, essas praticas, mesmo que
compartilhadas entre as colegas, ainda estdo longe de se apresentarem como uma
renormatizacdo assumida no coletivo. Esses pequenos movimentos comegaram a tomar uma
dimensao maior no grupo e pode ser constado nos “jeitinhos” que as colegas compartilhavam
na sala de professores ou nas reunides de AEC.

Este contexto deixou em evidéncia as seguintes indagagdes: qual a finalidade de
tantos documentos e relatérios preenchidos, se na realidade ndo precisam ter correspondéncia
com o trabalho real realizado? A que tipo de controle ele serve? Este é um ponto de
enfrentamento, pois ha a concordancia com a indagagdo da professora Felicia: Alguém vai
Ler?

O controle passa pelo exercicio do poder e Tragtenberg (2010), refletindo sobre

as relagcdes de poder na escola, expressa que o professor pode estar:

[...] submetido a uma hierarquia administrativa e pedagdgica que o controla. Ele
mesmo, quando demonstra qualidades excepcionais, é absorvido pela burocracia
educacional para realizar a politica do Estado (TRAGTENBERG, 2010, p.15).

O autor defende que, em seu processo de trabalho, o professor acentua suas

responsabilidades frente ao sistema, tornando-se uma espécie de guardido deste em
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detrimento do enfraquecimento da prépria unidade escolar. Tanto a supervisora, quanto a

diretora, admitem que as reunides de Mddulos sdo ocupadas com a questdes burocréticas:

“[...] eu dou uns dois Modulos para eles preencherem os didrios,
preenchendo a papelada que é muito burocratico” (LAURA, supervisora da

escola; em 25/09/2014-Entrevista).

As questdes apontadas contribuem para o impedimento do processo coletivo, uma
vez que tomam um tempo maior de trabalho, com questdes que ndo fazem sentido diante da
dimensdo pedagdgica. Assim, o aspecto burocritico sobrepde-se aos momentos importantes
da reflexdo coletiva, como, por exemplo, a pratica pedagdgica.

O subntcleo “B 4 — A burocratizagdo do trabalho pedagdgico na escola” merece
ser repensando ndo s6 na escola, mas também pelas instancias que o produzem, no caso a
SEE/MG, e também pelas SRE, que, acentuando o controle e regulacdo, tém impelido as
manifestacdo de tricherie ou dificultado a realizacdo de um trabalho pedagdgico consoante
com a realidade escolar.

E preciso reconhecer que a responsabilidade sobre o resultado do trabalho
realizado ndo € unica da escola. Percebe-se que o modelo de controle e burocracia, inseridos
no seu cotidiano, impedem que as préprias escolas realizem com sucesso o seu projeto de
educagio, ou alterem sua forma de organizagio do trabalho. E neste sentido que se faz o apelo

a urgéncia da superacdo do excesso de burocracia, do controle na atividade da escola, que foi

apontada dentre os dificultadores do trabalho da escola.

4.2.3 Onde esta o coletivo?

E evidente que a busca por esse coletivo, ainda que desordenada e de pouca
expressdo, rompe dia a dia com o trabalho docente restrito apenas ao ambito isolado na sala
de aula. Encontrar o caminho da coletividade como forca de trabalho tem sido o apelo geral.
A partir da concepg¢do de trabalho coletivo, apresentada no contexto da abordagem Histérico-
cultural, faz-se o seguinte questionamento: como construir o coletivo nas escolas? Na escola
pesquisada, onde esta coletivo?

Buscar respostas para as questdes acima deixou aparentes algumas inconsisténcias
implicitas na compreensdo do trabalho coletivo. A partir dos dados coletados, foi possivel

identificar que, na escola, nao havia um consenso, ou um entendimento sobre o que se
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entende por trabalho coletivo. Na primeira entrevista com a professora Helena, identifica-se a
complexidade da tematica.

Na entrevista, a pesquisadora sofreu o impacto do inesperado: no inicio, explicou
a professora que a conversa que teriam seria sobre o trabalho coletivo na escola, as condig¢des
deste trabalho e outras questdes. Ao perguntar a professora sobre seu entendimento em
relacdo a gestdo e trabalho coletivo, ja que ela trabalhava hé bastante tempo na escola e tinha

também experiéncia em outras redes de ensino, ouviu como resposta a seguinte pergunta:

“[...] Primeiro eu queria ver o que vocé define como trabalho coletivo?”

(HELENA, professora da escola; em 27/08/2015-Entrevista).

Este momento surpreendeu a pesquisadora. Como definir o trabalho coletivo para
a escola em questdo? Como definir o trabalho coletivo para professora, sem interferir na sua
concepcdo? Assim, a partir de algumas discussdes tedricas sobre o tema, a pesquisadora foi
organizando suas ideias para responder. E, conforme os apontamentos tedricos, apresentados
no texto do primeiro Capitulo desta tese, a pesquisadora sintetizou uma ideia do trabalho
coletivo, falando sobre o significado do contexto coletivo, sobre as oportunidades de
discussdo, a importancia da palavra e da reflexdo no grupo e da possibilidade do trabalho
auxiliar no desenvolvimento da escola e de seus trabalhadores.

A professora, com um olhar bem apreensivo, respondeu:

“Eu vejo assim, o trabalho coletivo na escola ndo acontece. Dentro do que
vocé coloca, ndo acontece. Por exemplo, as aulas sdo preparadas juntas,
estdo no mesmo caminho... mas isto ndo é o coletivo” (HELENA,

professora da escola; em 27/08/2015-Entrevista).

De forma sucinta, apontou para o que foi observado, principalmente nos encontros
das reunides de AEC. Os encontros, em sua maioria, promoviam a troca de atividades, o
preenchimento dos documentos, ou as sugestdes de contetidos para organizacdo dos planos
semanais, baseados nas propostas do Curriculo Basico Comum (CBC). H4, nesses encontros
semanais, evidéncias de reflexdo sobre a pratica, sobre as atividades ou projetos entre as
turmas. Esses espacos de colaboracdo principiam a coletividade e merecem ser explorados.

Conforme a observacao da professora:
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“Eu fico mais segura de trabalhar junto com elas” (DIVA, professora da

escola; em 17/03/2015--Diério de Campo).

A seguranca € uma das necessidades da organiza¢do do trabalho coletivo.
Amenizando a expectativa sobre a coletividade, foi possivel identificar na escola os vestigios
do trabalho coletivo engendrados no seu cotidiano. De forma generalizada, na escola ha a
tendéncia de compreender que o trabalho coletivo estd presente nas reunides Mddulo II, nos
subgrupos de AEC, nas trocas entre as colegas, no apoio recebido da equipe gestora, na
organizacao de objetivos comuns do projeto global.

Gomes Boy e Duarte (2014) defendem que o trabalho coletivo € uma expressao
com multiplos sentidos. Pode ser definido baseado na visdo marxista, onde os membros sao
agrupados em um esforco conjunto de produg¢do de mercadoria, assim como na Visdo
toyotista, onde a atividade volta-se para a equipe, exigindo a competéncia, cooperagao,
participacdo e integracdo, contrapondo ao trabalho — escolar — especializado e individual.

As diversas formas de interpretacdo sobre o coletivo no trabalho, identificadas
como trabalho colaborativo e ag¢des conjuntas, inseridos nas “[...] nogdes de colaboracdo,
cooperacdo, colegialidade, parceria, trabalho em equipe, troca, trabalho em comum” (GOMES
BOY; DUARTE, 2014, p. 85), foram consideradas nos dados da pesquisa. Buscou-se
identificar os indicios das diversas formas de trabalho na escola, contemplando as questdes
fundamentadas da abordagem Historico-cultural, destacando, especialmente, que o trabalho é
atividade social; e, conforme argumenta Clot (2006b), o coletivo ndo se reduz ao encontro de
pessoas: o social se traduz no corpo, no pensamento de cada sujeito, portanto, no
envolvimento maior dos sujeitos.

Fullan e Hargreaves (2001) destacam o trabalho colaborativo como constituinte
do coletivo. Compreendem que, no envolvimento entre os sujeitos, serao partilhados apoio,
confianca e ajuda. O envolvimento é importante instrumento para as mudancas necessarias
nas condi¢des inadequadas de trabalho. Neste aspecto, os dados da pesquisa podem destacar a
unido entre as professoras, vice-diretora e supervisora da escola, para mudar, em 2015, a
realidade do trabalho de Laura, a supervisora. Suas condi¢des inadequadas e sobrecarregadas
estavam, sobretudo, relacionadas ao atendimento das demandas das turmas de 6° e 7° anos do
EF e a divisdo das turmas dos anos inicias do EF entre os dois blocos da escola. Foram
condi¢des mudadas a partir do momento que o grupo se uniu, reivindicando a mudanca junto

a gestdo, em clara relagdo com o “subniicleo E 1.



215

Para os autores acima citados, o trabalho colaborativo na escola é parte do
trabalho coletivo, que pode compor-se por formas diferentes de colaboracdo. O primeiro
ponto destaca a colaboracdo como balconizagdo, que, no entendimento dos autores, se
constitui por pequenos grupos isolados de colegas, sendo bem particulares, podendo se
organizar por disciplinas, ciclos ou turmas semelhantes. O segundo aspecto, aponta a
colaboracdo por colegialidade artificial, um modelo que retine os grupos em decorréncia de
uma exigéncia administrativa para praticas e propodsitos formais. Como terceira forma de
trabalho colaborativo, estd a colaboracdo confortdvel, atendendo aos aspectos praticos e
imediatos, sem discussdes ou aprofundamentos, como, por exemplo, a troca de materiais,
apoio momentaneo e conselhos. Por fim, o trabalho conjunto, cria uma relacio de
interdependéncia entre os sujeitos a partir da partilha, da dedicagdo, da disponibilidade, da
regularidade e reflexdo critica do trabalho (FULLAN; HARGREAVES, 2001).

Considerando a concep¢do dos autores, sem perder o foco na compreensido do
trabalho coletivo implicita na abordagem Histdrico-cultural apresentada no Capitulo I, foi
possivel expandir a visdo para vdarias possibilidades de manifestacdo do coletivo. Na
realizacdo do trabalho coletivo da escola pesquisada, sdo demonstradas formas mais
complexas ou simples de colaboracdo ou coletivizacdo. Gomes Boy e Duarte (2014, p. 85)
demonstram que “[...] a questdo do trabalho coletivo deve ser pensada, portanto, em suas
diferentes possibilidades de configuragdo e nos fatores que levam a esse ou aquele desenho”.

Os dados apresentados nos nticleos tematicos dos grupos 1 e 2, deixam evidente a
pluralidade de configuracdo do trabalho coletivo na escola. Nas reunides de Mddulo II, foi
possivel presenciar os esforcos para consolidar uma forma de coletivo mais abrangente. As
reunides eram planejadas com objetivos comuns, buscando atender, na medida do possivel, a
capacitacdo dos docentes, a demanda administrativa ou burocritica e o planejamento de
projetos gerais da escola. Todavia, a existéncia do tempo e espaco, para as reunides, ainda ndao
foi suficiente para uma concretizacdo ideal do trabalho coletivo.

A investigacdo pode demonstrar vestigios das diversas formas de colaboracio,
previstas por Fullan e Hargreaves (2001). A colaboragdo conjunta foi visivel nos projetos
mais abrangentes, desenvolvidos na escola, aqueles que culminaram em socializacdo na
escola, na comunidade de pais e no desenvolvimento dos subprojetos do PIP. No PIP, as
atividades eram proposta e realizadas em conjunto, com apoio regular entre as professoras e
equipe gestora.

A reunifio, como a descrita no “subnticleo E 4 — Reunides de Modulo II”, indica

um caminho a seguir na colaborac¢do conjunta. A colaboragdo confortdvel também aparece no
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cotidiano das professoras, como as trocas de atividades, as sugestdes, os conselhos,
principalmente no inicio das aulas, nos hordrios de intervalos e até mesmos nas reunides. As
reunides de AEC, organizadas em grupos menores, ou subgrupos, correspondiam as turmas
atendidas pelas professoras, traziam caracteristicas semelhantes as indica¢des de colaboracao
balcanizada, pois as professoras reuniam-se por série, colaborando umas com as outras no
planejamento semanal e nas atividades pedagdgicas.

E preciso reconhecer que nio é possivel esperar unicidade no trabalho coletivo
dentro do contexto escolar permeado de contradi¢des e conflitos. O aproveitamento de
situagdes de conflito precisa ser evidenciado. Os conflitos sdo parte da atividade humana e de
seu proprio desenvolvimento; envolvem as condi¢des sociais e, consequentemente, espacos de
relacionamento. Clot (2006c) contempla a obra de Vigotski e destaca que o “[...]
comportamento nao €, em nenhum momento, uma luta que se acalma. Quer dizer que a
atividade ¢ uma luta, um conflito” (CLOT, 2006c¢, p. 20). Para o autor, o mundo de conflitos ¢

um mundo de potencial criador para o homem, possivel de subversdo e significacdes, ndo de

restricoes, mas de edificacdo. Assim:

O mundo social € feito de discordancia criadora, o mundo social é uma espécie de
enfrentamento em torno do objeto; fundamentalmente, o mundo social é uma
ligacdo, uma relacdo inacabada [...] E precisamente porque o mundo social nio é
acabado que o sujeito torna seus esses conflitos, esse ndo-acabamento do social;
portanto, ele se apropria também desses conflitos, das discordancias criadoras que o
mundo social lhe propde, colocando algo seu, desenvolvendo esses conflitos
(CLOT, 2006c, p. 25).

4.2.4 O papel da linguagem: amplas perspectivas

Nesta constante metamorfose do sujeito individual e social, Vigotski (2008)
aponta para a importancia da linguagem como instrumento para o desenvolvimento de novas
estruturas mentais. S3o os constantes conflitos, os processos dialéticos que reorganizam novas
atitudes.

Clot (2008) acrescenta ao universo conflituoso da natureza social do homem, que
a confrontacdo e a controvérsia sdo fontes de desenvolvimento do trabalhador. A teoria
vigotskiana € uma importante contribuicio para a interpretacdo do seu significado na
formacdo e desenvolvimento do pensamento do homem. Vale lembrar a metodologia da

autoconfrontacao cruzada, apontado por Clot (2006a), como condicdo para a transformagao da

consciéncia dos sujeitos trabalhadores, a partir da mediacdo, palavra e confrontagao.
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Neste sentido, a reunido realizada no dia 05/03/2015 serviu de exemplo para a
importancia dos momentos de confronto no grupo. Na dindmica ja relatada da reunido, os
professores dos diversos turnos tiveram o espago da palavra, colocando suas posi¢des e
muitas questdes foram amplamente discutidas pelo grupo geral da escola.

Durante o momento de reflexdo sobre as fragilidades no trabalho da escola e
possiveis sugestdes, a supervisora pediu para reverem seus trabalhos, suas aulas e o
atendimento as necessidades dos alunos. A professora Helena apontou para a necessidade de

rever o papel da escola:

“Mas e se a gente ndo der conta? Alguma coisa estd errada na sociedade
[...] Infelizmente onde ndo hd estrutura... nés vamos ter que resgatar a
familia, a crianca e o trabalho? Tudo? Qual ¢ o papel da escola?”

(HELENA, professora da escola; em 05/03/2015-Reunido).

As professoras destacam outras questdes que podem envolver trabalho

pedagdgico:

“[...] se a gente ndo der conta de algumas coisas, vamos bater na mesma
tecla. Eu acho que nossas aulas também tem que mudar’” (AMANDA,

professora da escola; em 05/03/2015-Reunid).

“O que podemos fazer diferente? “(LAURA, supervisora da escola; em

05/03/2015-Reuniao).

“Tem um lugar que o menino estd e temos que descobrir?” (IVONE,

professora da escola; em 05/03/2015-Reunido).

“Aquela escola de pais, palestras que os pais podem assistir na escola que

ajudaria” (AMANDA, professora da escola; em 05/03/2015-Reunido).

“Se tudo é sonho estamos deixando de sonhar?” (HELENA, professora da

escola; em 05/03/2015-Reunido).
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“E um projeto assim para a gente seguir. [sugestdes de projetos forma
surgindo] O que podemos fazer para ter uma linha de trabalho”

(BEATRIZ, professora da escola; em 05/03/2015-Reunido).

“Deixar uma coisa tracada eu discordo. Cada uma tem seu jeito sua

metodologia” (CINTIA, professora da escola; em 05/03/2015-Reunizo).

“Ndo é a metodologia, mas uma linha que tem que o perfil de cada um, o
desdobramento é o professor que da” (JOANA, professora da escola; em

05/03/2015-Reunido).

Os trechos das entrevistas apresentados acima foram destacados para demonstrar
o que foi apenas um momento da reunido. Com outras temdticas, também houve o didlogo, a
discordancia e a reflexdo em cada ponto. Nao hd a pretensdao de evidenciar alguma verdade
em torno da discussdo, mas destacar que, apds um tempo intenso de sugestdes, discordancias
e consenso, no final consolidou-se um documento com muitas sugestdes de acdes que foram
encadeadas no projeto da escola. Nisto consiste o potencial da discordancia criadora.

Para reforcar a ideia do significado da palavra e da discordancia, Clot (2008,
p-106) recorre a Vigotski para argumentar que “[...] o pensamento nasce duas vezes. A
primeira vez quando se discute coletivamente; e renasce, em seguida, na atividade
individual”.

Reunides como essa podem servir como exemplo de confrontagcdo produtiva, pois
percebeu-se nos gestos, nos olhares e palavras dos participantes, que esse tipo de reunido é
uma resposta a aproxima¢do do modelo pretendido, de producdo do trabalho escolar no
coletivo. Analisando o cotidiano da escola, hd um esvaziamento deste tipo de encontro, que
em um ou outro momento foram vistos. Na pesquisa, estes aspectos ganham destaque como
potencial para o desenvolvimento do trabalho e do trabalhador.

As reunides de Mddulo II que foram acompanhadas, aparecem nos dados da
pesquisa, contraditoriamente, como elementos que podem facilitar ou dificultar o trabalho
coletivo. Entre os aspectos que podem facilitar, destaca-se a possibilidade de propiciar o
didlogo, ou seja, a discussdo no grupo como citado acima. Outra reunido observada, que
apresenta caracteristicas do processo de interagdo e discussdo coletiva, ocorreu em
11/09/2014, quando a supervisora trouxe uma convidada, a Analista da SER Pocos de caldas,

para falar sobre o ensino de Hist6ria nos anos iniciais do EF. A reunido tinha como roteiro
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tematico, “Qual o novo sentido para o ensino de Histéria?”. No inicio da reunido, a

supervisora apresentou a convidada e os objetivos:

“Ela esta aqui hoje para uma conversa com vocés sobre o ensino de
Historia nos anos iniciais do Ensino Fundamental, muitas vezes isto pode
ser um problema para alguns e também em uma das visitas a escola ela viu
algumas avaliacoes de Historia e achou que precisava conversar com
vocés, entdo marcamos e so agora deu certo [...]” (LAURA, supervisora da

escola; em 11/09/2014-Reuniio).

Apesar de as professoras nao terem manifestado de inicio suas opinides, ficou
aparente o clima de descontentamento quando a supervisora anunciou que fazia tempo que as
observacdes tinham sido anotadas e pelo visto as professoras ndo estavam conseguindo
realizar um bom trabalho:

“Isto vem vindo desde o ano passado, ao analisar os planos e os
planejamentos de Historia, [...]analisando os planejamentos dos 1 ao 5%
anos ela foi passando e vendo as dificuldades de Historia [...]” (LAURA,

supervisora da escola; em 11/09/2014-Reunido)

Durante a reunido, muitos questionamentos foram feitos e as professoras, de
forma mais evidente ou mais moderada, apresentaram suas opinides. A primeira evidéncia de
discordancia ficou visivel quando a professora Felicia se manifestou que ndo tinha problemas

com o conteudo:

“Ndo entendi que ponto hd falhas, se minhas aulas ninguém viu!”

(FELICIA, professora 11/09/2018-Reunizo).

Todos pareceram concordar com o apontamento. A Analista da SRE ficou um
tempo explicando sobre o ensino de Histéria, dando exemplos, mas o grupo dispersou um
pouco. Apés fazer referéncias sobre o trabalho das professoras, citando que, no seu
entendimento, estava tudo muito vago, que ainda via “aluno copiando”, que isso ndo poderia
ocorrer; que, ndo era para haver cobranga, mas que o aluno precisa, sim, é entender. Houve,

entdo, uma discordancia, e a palestrante foi interpelada ao mesmo tempo por vdrias
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professoras e pela professora Helena, apoiada pelas demais com acenos com as cabegas. A

professora questionou:

“Eu ia ficar quieta, mas ndo aguentei. Vocé ndo acha que ¢é interessante
que o aluno e ai eu ndo estou restringindo somente os pequenininhos que,
para ele se situar neste processo historico, para ele viver bem este conceito,
fazer bem estas escolhas, se apropriar destes conhecimentos, virar dono,
que so ai entdo ele poder usar | conhecimento] para virar comportamento ,
ele tem que conhecer fatos historicos também? [...] Para ndo ficar so nesta,
meu bairro, meu isto, meu aquilo [...] Porque sendo ele... Ai, por isto que
eu ndo queria falar.” (HELENA, professora da escola; em 11/09/2018-

Reunido).

O didlogo continuou, porém a convidada pareceu desconfortavel, respondendo aos
questionamentos com negativas. Notou-se o descontentamento da convidada diante da
interpelacdo, mas contra-argumentou que a professore deveria, sim, falar. A professora tentou
falar sobre a importancia de trabalhar alguns contetidos que, na visdo da convidada, ndo eram

o foco do trabalho de Histéria:

“Ele [o aluno] estoura no Ensino Médio sem saber [...]. Entdo eu...
Desculpe-me... Eu vou ficar aqui me consumindo...” (HELENA, professora

da escola; em 11/09/2018-Reunifo).

A discussd@o continuou e as outras professoras também se posicionaram sobre as
atividades com a disciplina. Foi um momento meio tumultuado.

Nao se pretende analisar “verdades” em cada posicionamento, nem da convidada,
nem da professora. O que a discussdo apresenta € a importdncia do momento de uso da
palavra para o envolvimento do grupo. Contudo, é importante destacar que percebeu-se um
“empoderamento” dos sujeitos, pois estavam resistindo as colocagdes vindas de uma
autoridade, considerando o cargo que a convidada ocupava.

Dando continuidade ao debate, a convidada diz que um dos problemas das
professoras dos anos iniciais € a formagdo pedagdgica, que ndo compreendem a todo o

conteddo e que é preciso pegar um tema e organizar o trabalho de forma interdisciplinar. As
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professoras sentiram-se incomodadas, revelando ser uma prética usual e a professora Helena

se posicionou:

“[...] apesar de gostar muito de historia, porque eu vejo assim é questdo de
conhecimento e estou pensando assim, desistindo de ser professora, porque
é tanta coisa em cima do professor do Ensino Fundamental, que vocé

mesmo colocou, ai a gente tem a formacdo pedagogica, teorias da

educacdo” (HELENA, professora da escola; em 11/09/2018-Reunido).

Neste momento, embora o registro da posicdo da professora Helena tenha
destaque, as demais falavam ao mesmo tempo, que a colocacdo da convidada era indevida,

pois ndo conhecia o trabalho realizado. A professora Helena demonstra sua queixa:

“E eu? Quero dizer... Ndao tenho este conhecimento todo?” (HELENA,

professora da escola; em 11/09/2018-Reunido).

Ao que a convidada respondeu, dizendo que ela deveria estudar.

Na ansia de encerrar a discussdo, a convidada foi rispida e autoritdria na resposta.
A partir da postura da convidada, infere-se que talvez tenha usado de sua autoridade, pois
estava ali na condic@o de representante do sistema. Assim criou-se um clima desagradavel,
causando um desconforto no grupo, que por alguns momentos manteve siléncio. Antes,
porém, houve a seguinte afirmacao:

6«

ossas condigoes estdo longe de serem entendidas por quem ndo estd na

sala” (FELfCIA, professora da escola; em 11/09/2018-Reunido).

Analisando aquele momento, notou-se, de inicio, que havia a intencdo de acusar
as professoras quanto a ineficiéncia do trabalho, especialmente, com relac@o a disciplina de
Histdria. Uma postura autoritdria tem a inten¢do de ser intimidadora e isto tende a acentuar-se
quando o sujeito ocupa uma posi¢cdo de controle do trabalho do outro. Neste aspecto,
concorda-se com Foucault (1979, p. 75), quando afirma que “onde ha poder, ele se exerce”,
como uma for¢a enigmatica, visivel ou invisivel. Uma for¢a que ameaca as relagdes de um
grupo, amputando, o espago da palavra: Ah, estuda! diz a convidada para finalizar a

discussdo. A impressdo foi que a convidada estava numa posicdo de concorréncia, ou de
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soberania diante do seu saber. No entanto, 0 mesmo autor, compreende que onde hé poder, ha
formas de resisténcias, ambos exercidos no discurso. E neste sentido que Certeau (1985)
ressalta a linguagem com a propriedade de resisténcia ao poder e transformacdo.

A reunido citada enuncia uma questdo que merecia uma reflexdo maior, no
entanto, foi direcionada para o silenciamento, quando interrompida a discussdo. A diretora,
percebendo a situacdo, posicionou-se em favor do trabalho das professoras, elogiou e
contornou a questdo. Naquele momento, pareceu importante que as professoras continuassem
a falar, para apresentarem melhor suas posi¢des junto a convidada e chegarem ao consenso.
Por um breve momento foi importante perceber o posicionamento do grupo.

Os confrontos, as discordancias, ndo deveriam produzir somente o desconforto,
mas serem aproveitados como possibilidade de amadurecimento e também mudanca. A
reunido prosseguiu e tratou de questdes referentes as dificuldades da educagdo hoje, afastando
o foco da escola para uma realidade mais ampla. Houve um didlogo intenso e a escuta do
outro foi nitida. A rigidez do primeiro momento deu lugar para uma forma de comunicagdo,
aparentemente, mais amena. Apdés o término da reunido, muitas professoras disseram ter
gostado da reunido, pois possibilitou um debate. A postura autoritdria da convidada também
apareceu nos comentarios das professoras.

Contribuindo com os autores, ja citados, que discutem a temadtica da linguagem,
Heloani e Piolli (2014) se posicionam em relagdo a circulacdo livre da palavra, que deve ser

incentivada no espago coletivo. Esses autores entendem que:

O coletivo depende entdo de um espaco, um espago publico em que ocorra a livre
circulagdo da palavra. Os atos de linguagem ou as a¢des comunicativas requerem
que haja um espago democratico para que sua expressao flua liviemente. No entanto,
contrariamente a isso, o que se tem observado € que o modelo gerencial tem afetado
sobremaneira as relacdes interpessoais e 0s processos de intercompreensdo no
trabalho, fundamentais aos processos de reconhecimento de fortalecimento da
identidade dos trabalhadores (HELOANI; PIOLLI, 2014, p.125).

Esses espacgos flertam com a democracia, com o confronto produtivo e com o
clima de confianca em que, favorecida a tranquilidade, o sujeito pode submeter-se ao
julgamento do outro e trabalhar de forma cooperativa: este é o ideal.

Debrucando sobre a tematica, Heloani (2018) corrobora a discussdo interpretando
a teoria herberiana sobre a acdo comunicativa, onde a linguagem e a expressao sao
constituidoras da intersubjetividade dos sujeitos trabalhadores em seu contexto.

Reunides, como as ocorridas em setembro de 2014 e mar¢o de 2015, sdo fontes de

reflexdo para que estes espacos possam avancar cada vez mais nas escolas e numa sociedade
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que deve estar marcadas pela comunicagdo. Garantir a pritica comunicativa cotidiana,
propiciando as condi¢des para que os trabalhadores explorem seus desejos e sua realidade,

pode mudar para melhor as estrutura de trabalho (HABERMAS, 1987).

Ao elaborar a teoria do agir comunicativo, J Habermas (1989) propde uma
racionalidade comunicativa comprometida com a emancipa¢do das pessoas. Assim o
autor advoga um novo conceito de razdo, a razdo comunicativa, em um novo
conceito de sociedade na qual o individuo ndo seja meio, mas fim (Heloani, 2018, p.
2013)

Se as reunides, como as de Moédulo II e AEC, podem ser o espago para a livre
circulacdo da palavra, para o trabalho coletivo e a para confrontagdo produtiva, conforme “E 4
— Reunides Pedagogicas”, ¢ neste sentido que devem ser estimuladas e planejadas. O
desenvolvimento do espaco de discussdo ndo se dard sem que se constitua o fortalecimento do
grupo, assim como a mesma énfase, é preciso criar condigdes para que a escola consiga

superar suas condi¢des precarias.

4.3 Precarizacao do trabalho

Que fazer? A realidade é assim mesmo, seria o discurso
universal. Discurso mondtono, repetitivo, como a propria
existéncia humana. Numa historia assim determinada, as
pessoas  rebeldes ndo tém  como  tornarem-se
revoluciondrias.

(FREIRE, 1996, p.75).

4.3.1 Alteracdes no quadro de funciondrios da escola: rotatividade

Nao héd duvida, algumas questdes que emergem no cotidiano das institui¢oes
educacionais brasileiras t€ém impactado profundamente a qualidade do trabalho apresentado.
Pouco se tem feito de concreto para superar as condi¢des de precariedade nas escolas

publicas. Fernandes (2010, n. p.) ressalta que:

[...] no Brasil, a experiéncia da precarizacdo do trabalho é resultado da sindrome
objetiva da inseguranca de classe (inseguranca de emprego, de representacdo, de
contrato), que emerge como numa textura histérica especifica - a temporalidade
neoliberal.



224

Na escola onde se desenvolveu a pesquisa, foi possivel identificar como a
rotatividade das professoras tem reflexos negativos na organizacdo do trabalho, gerando
inseguranca ¢ medo. O subnucleo “A 1 — Alteragdes no quadro da escola: rotatividade” ¢ bem
explicito neste aspecto. Sua causa maior decorre da fragilidade dos contratos mantidos pelo
Estado, da perda do cargo dos servidores efetivados sem concurso ptblico — em referéncia a
Lei Complementar N° 100/2007 ja mencionada nos Capitulos II e III —, e da ineficiéncia dos
concursos que ndo suprem as vagas necessarias.

Para Fernandes (2010), esta € uma caracteristica que determina a precarizacdo do
trabalho nas escolas. Porém, a precarizacdao nao se esgota na rotatividade das professoras. O
autor citado apresenta, no verbete Precarizagdo do Trabalho do Gestrado, outras questdes
que compdem o quadro de precarizagdo: os saldrios baixos, as condicdes de trabalho
inadequadas, a carga horéria de trabalho excedente e a formacio profissional. A autora, de

forma geral, indica inda que:

Acrescido a isto, somam-se as implicagdes que rotatividade das professoras pode
ocasionar. No tocante a profissdo e condi¢do docente, o conceito de precarizacio
toma a conotacdo de um circulo vicioso. Ao mesmo tempo em que o sujeito docente
teve sua condicao de trabalho precarizada, como parte da reestrutura¢io da escola no
novo modelo de organizacdo econdmica, em especial nas tltimas décadas do século
passado (PAIVA et al., 1998), a prépria situacdo de trabalhador escolar precarizado
traz graves comprometimentos para a organizagio do ensino. Para Sampaio e Marin
(2004), a precarizagdo do trabalhador escolar acarreta graves consequéncias na
estruturacdo e nas praticas curriculares (FERNANDES, 2010, n.p).

A partir dos dados analisados, verificou-se que a maioria das professoras nao
possui os direitos essenciais conquistados por servidores na categoria de servidor publico —
oito eram contratadas e quatro efetivadas pela Lei N° 100/2007 —, ou por trabalhadores de
qualquer outra categoria. Como os contratos no Estado sdo por tempo determinado,
correspondentes apenas ao ano letivo, o professor ou outro servidor que nao consegue boa
classificacio para renovacio do contrato. E como se ficasse colocado num limbo, sem
beneficio algum, quer dos direitos regidos pelo regime da Consolidagcao das Leis de Trabalho
do Brasil (CLT) quer pelo regime Estatutirio — Lei 869 de 1952 e posteriores leis
complementares, que dispdem sobre o Estatuto dos Funcionarios Publicos Civis do Estado de
Minas Gerais.

Nao foi objeto da pesquisa o impacto desta situacdo apresentada para a vida dos
sujeitos, porém nao ha como ndo considerar, pelas enunciacdes e pela observacdo no
cotidiano de trabalho, que a instabilidade traz inseguranca, ansiedade e descontentamento.

Heloani (2018) defende que o trabalhador inserido na precariedade do trabalho neoliberal
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contemporaneo ¢ um ‘“sobrevivente”, pois “[...] é coagido a desistir de direitos trabalhistas
conquistados ha décadas [...]” (HELOANI, 2018, p. 123). A educacdo tem sido palco de
manifestacdo de muitas situagdes vivenciadas pelos trabalhadores de diversos setores,
especialmente no que diz respeito a instabilidade, ou mesmo desemprego®.

Esta realidade enfraquece as relacdes na escola. A instabilidade prejudica o
trabalhador, a escola e a propria gestdo, que ndo consegue organizar um projeto a longo prazo.
Se o que estd posto na relacdo do trabalho educacional € a ideia do desenvolvimento da
instituicdo, dos sujeitos envolvidos e, consequentemente, dos alunos, entdo € preciso
reconhecer a importancia das relagdes minimamente estdveis, que, de acordo com a
professora Eva, ndo s@o garantidas:

“Esta questdo da designagdo, cada ano vocé estd numa escola e cada
escola trabalha de um jeito” (EVA, professora da escola; em 05/03/2015-

Reunido).

O trabalho, considerado como uma atividade essencialmente social, deve se
fundar na estabilidade das relagdes dos grupos. A abordagem vigotskiana revela que a
constru¢do de significados e sentidos, elemento essencial para a constituicdo dos sujeitos ou
do grupo, é uma atividade mediada dentro de um determinado processo, e isto ndo ocorre de
forma imediata.

A génese do desenvolvimento estd nas relagdes entre os sujeitos € o mundo
contemporaneo e exige o sujeito coletivo. Clot (2006a) destaca que as novas estruturas do
trabalho exigem cada vez mais das dimensdes subjetiva e coletiva, trazendo a ideia de que o
trabalho deva ser organizado por aqueles que irdo executa-lo. Como € possivel esta forma de
trabalho em meio a tanta rotatividade e instabilidade?

Conforme apontado anteriormente, o trabalho coletivo é a atividade realizada
pelos trabalhadores de uma escola, numa situa¢do de constante reflexao, de espaco para a
palavra, de organizagdo e reorganizacdo constantes, para adequéd-lo a realidade. Entende-se,
assim, que a manutencdo de um quadro mais estdvel de trabalhador € o recurso essencial ao

plano coletivo.

3 Em 2016, a pesquisadora foi informada pela diretora da escola, que Laura, a supervisora, perdeu o cargo em
detrimento da decisdo do Supremo Tribunal ( Lei 100): como ndo havia feito concurso, ndo teve boa
classificacdo para ser designada em 2016. Laura recorreu, conseguiu uma Liminar para retornar a escola,
porém dois meses depois a Liminar foi derrubada (Hoje ndo estd mais trabalhando como supervisora na rede
estadual, envolveu-se com artesanato para turistas).
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Hypolito (2013, p. 262) afirma que “[...] a presenc¢a de trabalhadores temporarios
prejudica ainda mais o trabalho da escola pela transitoriedade, falta de preparo e tempo de
dedicagao a escola”.

Esta ndo € uma caracteristica centrada na escola pesquisada, ou na realidade
mineira. Neto e Macedo (2013, p. 168) apresentam situacdo semelhante na rede municipal do

Rio Grande do Norte. Para os autores:

A contratagdo de docentes tempordrios [...] traz varias implica¢des para a qualidade
do trabalho desenvolvido na rede, assim como algumas implica¢des para o trabalho
desse docente; dentre as quais se pode registrar: a ndo fixagdo em uma escola tendo
em vista que constantemente esses profissionais mudam de contexto escolar para
atender a demanda do sistema, o que inviabiliza a identificacio com a escola e a
continuidade do trabalho pedagégico.

Implicados também neste compdsito, percebe-se que, na escola, hd o medo
constante da perda o emprego, o que parece retirar das professoras a autonomia em momentos
de decisdes ou posicionamentos. As reunides pedagdgicas foram espagos que permitiram o
realce destas questdes. Em algumas reunides, notou-se um posicionamento mais questionador
da professora Helena e também da professora Ivone, que possuem mais tempo na escola.

As demais professoras, mesmo que aparentassem insatisfacdo, pouco se
manifestavam. Muitos questionamentos ocorriam de forma velada entre elas, apos ou durante
as reunides. Sendo, as vezes, atitudes imperceptiveis para quem coordenava a reunido.
Relembra-se aqui o dia em que a supervisora pediu que as professoras retomassem as

atividades do PIP do ano anterior. H4 comentérios entre elas e nao direcionados a supervisora:

“Nem sei do que se trata, mas a gente faz” (NAIR, professora da escola; em

12/02/2015-Reunido).

“Tenho medo de ficar falando muito, sou nova aqui, prefiro concordar com

a maioria” (ODETE, professora da escola; em 12/02/2015-Reunio).

A instabilidade € facilmente notada. N@o € possivel minimizar, ou desconsiderar o
prejuizo para a identidade do sujeito trabalhador diante de tais condi¢Oes instaveis. Na
conjuntura apresentada, destaca-se a fragilizacdo da identidade do profissional, que, atuando

no sujeito, chega ao ponto de roubar-lhe a sua esséncia, a palavra.
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Heloani e Piolli (2014), ao tratar da identidade e da satide do trabalhador no
ambito global, relacionam questdes que impactam nestes aspectos. Embora os autores tenham
como foco os aspectos competitivos implementados na nova ordem de trabalho, consideram
que qualquer abordagem relacionada a sadde fisica e mental do trabalhador deve contemplar
os aspectos geradores de maior instabilidade em ambientes de trabalho. No final de 2014, foi
possivel presenciar a mudanga no clima emocional, tanto dos contratados, quanto dos que
perderam a estabilidade pela Lei 100. Houve um momento em uma das reunides — em
21/12/2015 — que a professora Beatriz e a supervisora Laura conversavam e estavam
angustiadas com o medo de perder o emprego.

A rotatividade, a que sdao submetidos estes profissionais, trouxe a tona um clima
de constante instabilidade. As oito professoras e a supervisora, atingidas pela Leil00, uniram-
se aos demais efetivados do municipio e formaram um grupo de apoio. Entraram em contato
com politicos, organizaram reunides na escola para verificar a situacdo e tentaram
procedimentos juridicos, sem nenhum efeito. Nitidamente, em dezembro de 2014, a tensdo
aumentou. Houve muita discussdo na sala dos professores. Perder o cargo ou mudar de escola
colocou 0 medo na ordem do dia, e muitas vezes tomou forma de “siléncio” e de “angustia”.
Nos intervalos, havia uma tensdo geral na escola. Este universo foi amplo ao considerar o
quadro geral de trabalhadores da escola.

Havia também uma concorréncia interna, relacionada aos efetivos concursados e
aos efetivados pela Lei 100; algumas discussdes tentavam ressaltar quem tinha mais direito,
se o concursado ou o efetivado, se era justo ou ndo perderem o cargo, alegavam a auséncia de
concurso pela classe. Optou-se por ndo transcrever oS momentos, uma vez que envolvia
outros sujeitos, que nao os da pesquisa.

A instabilidade gerada por determinantes externos parece ndo encontrar barreiras
e segue organizando, precariamente, a situacdo de trabalho e de carreira de muitos
profissionais da educacdo em Minas Gerais. Assim, desestabiliza também a gestdo, que nao
tem como garantir a permanéncia das professoras na escola.

A rotatividade também estd na ordem do trabalho em organizagdes, empresas e
instituicdes de forma geral. Aparece com a designacdo de turnover, que é considerado
prejudicial ao trabalhador e ao trabalho. Afeta diretamente a motivacdo pessoal e acarreta
perda de produtividade ao impactar negativamente no comportamento dos funciondrios
(PEREIRA JUNIOR; OLIVEIRA, 2016).

Essa realidade instdvel, relacionada as consequéncias para a subjetividade do

trabalhador, remete novamente aos apontamentos de Heloani e Piolli (2014, p. 121):
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[...] a “descartabilidade humana” e o darwinismo social naturalizam-se nesses
tempos de hiperconcorréncia e acirram sentimentos de inseguranca, além de
alimentarem as frustragdes e as angustias em torno do emprego que a qualquer hora
poderd transformar-se em desemprego. Essa configuracdo objetiva produz efeitos
subjetivos, ou melhor, na autoestima e no sentido que os trabalhadores atribuem ao
seu trabalho (grifo dos autores).

Assim, os sujeitos sdo submetidos a condi¢des precdrias € ndo conseguem
fortalecer a identidade profissional adequada. Na perspectiva dos autores, o coletivo
pressupde o estabelecimento de relagdes intersubjetivas. Estas t€ém como esteio o convivio
mais intenso, pois requerem o amadurecimento, o crescimento e o fortalecimento das
interacdes profissionais. O que estd em jogo € o desenvolvimento de um plano profissional, de
um sujeito e de um projeto educacional da instituicio, que podem ser abalados pela
rotatividade.

No entender de Pereira Junior e Oliveira (2016), a rotatividade das professoras
desestrutura o projeto pedagdgico, que ndo tem como edificar compromissos e
responsabilidades que os docentes devem assumir com o0s colegas e com a escola. Deste
modo, reforca-se a necessidade de uma andlise mais profunda em relagdo aos sentidos e
significados produzidos na subjetividade dos sujeitos, conhecendo profundamente os feitos da
rotatividade na sua vida e na sua identidade profissional.

Outras questdes, também inseridas nas condi¢des precdrias de trabalho,
destacaram-se por afetar negativamente o desenvolvimento do trabalho coletivo: a sobrecarga

e a falta de pessoal.

4.3.2. A intensificacdo do labor e as situacdes de sofrimento no trabalho

A ld6gica da sobrecarga, a que sdo submetidos os trabalhadores na escola, amplia-
se a cada dia. O que as escolas esperam da descentralizacdo, da autonomia e da flexibilidade
em seus espacos, nem de longe pode representar os anseios dos educadores.

Para Oliveira (2010), a autonomia trouxe a sobrecarga do trabalho na escola, isto
sem a correspondéncia em termos de infraestrutura nas institui¢des. As diretrizes das reformas
educacionais, tratadas no Capitulo I, foram alterando significativamente a rotina das escolas.

Dal Rosso (2011) discute as ondas temporais de intensificacio do labor e
identifica as crises decorrentes. Para o autor, hegemonicamente, o trabalho no mundo

contemporaneo se constitui por principios Toyotistas, onde ha centralidade em maior
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producdo e, consequentemente, eleva o labor a um grau jamais alcancado. O processo de
intensificacdo constitui um fato relevante no modo de organizar o labor, acarretando grandes
problemas diante da inexisténcia de condi¢des para sua realizacdo. A escola reflete essa
estrutura e as crises que dela decorrem.

Alguns nucleos de dados do Capitulo anterior ilustram o aspecto da intensificagdao
do trabalho, principalmente os contidos nos subnucleos “A 4.2 Sobrecarga de trabalho: falta
de pessoal” e “A 4.3. Recursos e condigdes inadequadas ao trabalho escolar”. Sao importantes
para a compreensdo das ocorréncias diante das demandas exageradas de trabalho e das
condic¢des inadequadas para a sua realizacgao.

Os estudos de Heloani e Piolli (2010) destacam questdes importantes para se
compreender o que estd implicito quando dizem que os diretores e trabalhadores da escola
“[...] foram colocados no corac¢do das reformas, como agentes das mudangas, e estdo expostos
a situacdes de trabalho, causadores de muito sofrimento” (HELOANI; PIOLLI, p.14). O que é
tracado como meta politica no projeto da educacdo, é colocado na escola para que se cumpra.
Diante desta evidéncia, os apontamentos dos autores, de forma contundente, orientaram o
olhar para a identificacdo do sofrimento que vem ocorrendo no interior da escola.

Relacionado ao trabalho das professoras, a intensificacdo estd posta nas situacoes
de demandas excessivas na sala de aula, aspectos excessivamente burocraticos, cumprimento
das metas nas avaliacdes e desenvolvimento dos projetos estabelecidos. O que se destaca € o

nivel de insatisfacdo diante do proprio trabalho:

“Nunca estd bom, eu acho que eu tenho que mudar, mas é dificil. Vocé faz
um trabalho na sala como acredita e o resultado ndo satisfaz” (BEATRIZ,

professora da escola; em 5/12/2104-Diério de Campo).

Isto tende a se intensificar ainda mais, quando o professor € obrigado a cumprir
uma jornada dupla por questdes salariais. Nesse caso, a maior parte dos sujeitos da pesquisa.

Assim, os sentimentos projetados sdo de extremo cansago, além da insatisfacao:

“Que canseira, olha meu olho estda até vermelho, chega sexta feira estou
acabada [...]” (AMANDA, professora da escola; em 23/03/2015-Didrio de
Campo).
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“[...]; trabalhando em dois periodos é impossivel vocé falar que prepara
uma aula de boa qualidade, porque nao prepara” (HELENA, professora da
escola; em 27/08/2015-Diario de Campo).

Acompanhando a rotina de trabalho da supervisora, identificou-se também uma
grande dificuldade para cumprir suas agdes. A supervisora mantinha um plano de agdo,
exigéncia da SRE/MG. Este plano deveria ser monitorado pela equipe externa, o que pode ser
observado em 2014. No ano de 2015, quando o controle, aparentemente, foi afrouxado,
manteve-se a preocupacao da supervisora com a execu¢do das acdes descritas no seu plano e
sua insatisfacdo diante da falta de possibilidade de cumpri-las. As emergéncias do dia a dia,
como indisciplina do aluno, problemas nas salas, entrega de materiais para alunos e
professoras, atendimento aos pais, substituicdes de professores faltosos, trabalho burocrético,

consumiam seu dia, e surgiam, entdo, expressdes como esta:

“Olha so, tinha tanta coisa para fazer e ndo da tempo” (LAURA,

supervisora da escola; em 23/02/2015-Diario de Campo).

“Sendo, ndo dd tempo, é assim, parece que estou falhando sempre. Eu levo
muita coisa para casa e tem dia que parece que ndo faco nada aqui”
(LAURA, supervisora da escola; em 13/03//2015).

Os sentimentos de frustracdo, angustia e culpa, permeiam a rotina da escola. Esta
questdo € ainda mais evidente quando se trata da diretora, que, além de muitas vezes julgar-se
incapaz, também interioriza um sentimento de culpa. Durante entrevista realizada em agosto
de 2015, como apresentado no Capitulo III, € evidente o seu estado emocional abalado ao
falar sobre seu trabalho. A emergéncia constante de palavras como “angustia”, “ansiosa”,
“angustiada”, ou mesmo frases como “a culpa da gente mesmo, da gestdo e dos
especialistas”, representa uma subjetividade abalada diante das situacdes cotidianas. Infere-
se que o fato de a diretora chorar ao terminar a entrevista, pode significar um limite de
angustia. Esta questdo proporciona uma reflexdo mais profunda e também algumas
indagacdes: como um sujeito, trabalhador, pode manter uma integridade psicoldgica se esta
exteriorizando tanto sentimento de angustia? Como conseguir “qualidade” diante de
condigdes tdo precarias? E ainda mais preocupante, quando se trata daquele trabalhador em

que se deposita a expectativa de mediar e organizar o espaco amplo da instituicao.
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A reducdo de recursos humanos e materiais torna-se, cada dia, mais intensa nas
escolas publicas. Ao participar de uma reunido da SRE, no inicio de 2015, a diretora
espantou-se com o lema apresentado, “Menos ¢ mais”, indicando uma maior racionalizagao.
Chegou a escola preocupada com os possiveis cortes que se anunciavam. Essa questdo parece
ndo ter ganhando quérum durante o ano, pois foi a Unica vez que a pesquisadora ouviu tal
referéncia.

Sao muitas as circunstancias que penalizam os trabalhadores. Recorre-se
novamente ao trabalho de Dal Rosso (2011), que apresenta questdes importantes sobre as
formas de resisténcia diante do modelo toyotista, que impdem condi¢des intensificantes no
labor. Para o autor, este modelo tem sido muito questionado, indicando estar longe do ideal
para organizacgdo o trabalho humano. Neste sentido:

A agressividade do processo de intensificagdo do trabalho promovido pelo
toyotismo estd a produzir resisténcias de diversos gé€neros entre os trabalhadores e

intervengdes de organismos estatais de controle da satide e do trabalho (DAL
ROSSO, 2011, p. 152).

Conforme ja apontado no texto, Dal Rosso (2011) prevé os movimentos de
resisténcia, tanto explicitos, quanto implicitos; esses precisam ser o foco das discussoes
daqueles que sdo afetados no trabalho. Na escola, é preciso criar mecanismos de reflexdo e ou
de resisténcia, inseridos nas as acgdes cotidianas, nas organizacdes do coletivo, nas
organizacdes que regulam o trabalho escolar. Esses mecanismos devem pontuar com urgéncia
0s aspectos que merecem ser reestruturados, ou seja, as condi¢des de trabalho.

No caso do trabalho da diretora, quando tomada a questdo administrativa
financeira, observa-se um desgaste ainda maior. Isto devido a complexidade que envolve o
processo financeiro, considerado além da competéncia dos diretores, ou seja, do
conhecimento, pois possuem formacao em Pedagogia ou Licenciatura, que sdo exigidas para a
candidatura ao cargo. Os processos de “Prestacdo de Contas”, na rede estadual de Minas
Gerais, também exigem tempo, além das possibilidades dos diretores. Segundo a diretora, ndo
ha uma capacitacdo adequada que a prepare para tal tarefa.

A escassez dos recursos a obriga fazer verdadeiros milagres, gerindo recursos tao
escassos como os da merenda, manuten¢do, do Projeto Escola de Tempo Integral e outros.

Diante do tema do subnucleo “D 2 — Conflitos da gestdo no aspecto
administrativo e financeiro”, essas questdes ganham maior visibilidade, quando a diretora

responsabiliza-se por erros das gestdes anteriores. O erro, de qualquer natureza, na prestacao
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de contas, implica em devolugdo de recursos aos cofres publicos, e esta tem sido uma pratica

que foi observada:

“No ano passado pagamos muito dinheiro por erros da gestdo anterior,
mas tem que pagar e quando chegarem os nossos erros? [...] Ndo temos
condi¢oes para dar conta disto tudo” (MARIA, Diretora da escola; em

21/03/2015-Diéario de Campo).

Nao € sem sentido dizer que a responsabilidade pesa, principalmente, ou,
exclusivamente, sobre a direcdo. Ao descrever o subnicleo “D 3 — Pouca atuacdo dos
Conselhos, Colegiados e Comissdo de Licitagdo”, verifica-se o quanto estes Orgaos estdo
aquém de realizar o que se propde como participacdo e colegialidade junto a gestdo
democrética.

A institui¢do dos 6rgdos colegiados também € interpretada como uma sobrecarga
no trabalho dos servidores da escola, que, sem remuneracdo, tempo, ou formagdo, devem
desempenhar tarefas para as quais ndo se acham preparados. Conforme questionado no
capitulo anterior: Por que estes 6rgdos ainda ndo correspondem as expectativas da gestdao
democrética?

As formas colegiadas de se compor a gestdo, em Minas Gerais, foram iniciadas na
década de 1990. No entanto, conforme a diretora aponta, sua atuacdo ndo expressa um
partilhamento democratico. Conselhos, colegiados, associagdes sdo comumente usados como
sindbnimos para apresentar a ideia de instrumento participativo e democritico. O que se
percebe € um colegiado inexpressivo no aspecto pedagdgico, que assume, muitas vezes, a
caracteristica de um Orgdo fiscalizador do Estado, em questdes da administragdo,
especialmente a financeira.

No mesmo sentido, a Comissdo de Licita¢dao, dada a complexidade dos processos
de utilizacdo dos recursos, deixa para a diretora e vice-diretora, que acumula a funcdo de
tesoureira, o desenvolvimento do processo; e estas cumprem apenas um aspecto burocrético,
que em grande parte se resume a assinatura dos processos de prestacdo de contas.

Descobrir como os instrumentos participativos da gestdo poderiam auxiliar
projetos democraticos passa, em primeiro lugar, pelas condicdes adequadas a participagao
plena e consciente. Enquanto isso, o Estado, se contenta com as formas pelas quais os
colegiados servem aos propositos da descentralizacdo financeira e administrativa, ou seja,

assinando os processos junto a dire¢do, sem condicdo para auxiliar os diretores. Isto quer
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dizer que a func¢do deliberativa destes 6rgaos, no sentido amplo, fica a desejar. No entanto, ao
mesmo tempo, percebe-se que este ¢ um caminho a ser percorrido no fortalecimento da gestao
democrética na escola. Algumas situagdes ocorridas na escola levam ao entendimento de que
a diretora tem se apoiado no colegiado. Diante de situacdes onde se vé obrigada a tomar
decisdes importantes, sempre o retine para ouvir as opinides e tomar decisdes. Para a diretora,

o colegiado é um suporte necessdrio a muitas situacoes.

“Eu chamei o colegiado sim, ndo posso decidir sozinha esta questdo da

professora” (Maria Diretora 13/03/2015-Diério de Campo).

Outras situagdes também foram observadas neste sentido.

Souza (2009) discute em seu texto, o potencial democratico dos 6rgaos colegiados
ou conselhos de escola, indicando que suas potencialidades democréticas sd@o contrapostas as
dificuldades cotidianas, tornando-os, contraditoriamente, espacos do didlogo, a0 mesmo
tempo em que se distanciam da fun¢do democratica. Esses orgios tendem a funcionar como
uma ferramenta técnica, quando servem de respaldo aos diretores, que, pressionados pelo
sistema, procuram dividir suas responsabilidades. Para o autor, trata-se de uma forma de “[...]
repartir o dnus que ninguém quer carregar”’ (SOUZA, 2009, p.280).

E relevante destacar que este contexto expressa o que é postulado:

E verdade que a simples existéncia dos conselhos j4 foi um passo significativo para
a construcdo da autonomia escolar, mas a potencialidade democratica dos conselhos
s6 se verifica no desenrolar das suas praticas efetivas, nas quais se pode ou ndo
confirmar tal vocacdo. (SOUZA, 2009, p. 284)

Esta pesquisa interessa-se pelo potencial democratico destes Orgaos, que, apesar da
pouca expressdo interior da escola, indicam a ocorréncia da palavra, da partilha e também do
conforto para a dire¢do, diante de circunstancias penosas no seu trabalho. Portanto, existe

uma forma singular de trabalho coletivo se afirmando.
4.3.3. Individualismo x coletivo
O trabalho, definido de forma exaustiva e isolado, sinaliza para questoes

pontualmente negativas que impedem o desenvolvimento da coletividade. O desanimo, a

resisténcia ao entrosamento, o individualismo, o cansaco sdo marcas aparentes, que muitas
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vezes estdo relacionadas, mais as condi¢cdes organizativas precdrias, do que necessariamente
aos determinantes pessoais dos sujeitos.

Estando a pesquisa centrada na estrutura do trabalho dos sujeitos, ndao é possivel
inferir sobre muitos aspectos das condicdes pessoais que podem estar além do contexto
escolar. Porém, € possivel afirmar que determinadas professoras tém mais facilidade, ou
disponibilidade, para a organizagdo coletiva. Segundo a diretora, as professoras iniciantes na
carreira, as “novatas”, como sao mencionadas, tém mais possibilidades para o trabalho

coletivo:

“[...] a gente sente que eles vém com essa vontade de fazer alguma coisa
acontecer, com esse espirito de trabalhar coletivamente” (MARIA,

Diretora da escola; em 19/08/2015-Entrevista).

Huberman (2007) apresenta os ciclos de vida dos professores. Para o autor, estes
passam por uma sequéncia de momentos que balizam sua carreira. A entrada na carreira
significa vivenciar duas situacdes diferentes, que denomina “sobrevivéncia” e “descoberta”. A
sobrevivéncia é o estdgio do choque do real, estabelecido entre a realidade apresentada
durante sua formacdo e a que encontra no trabalho. Os professores buscam a sobrevivéncia,
isto quer dizer que aguentam e suportam suas condicdes inadequadas e inesperadas.

Paralelamente, o professor experimenta a “descoberta”, que traduz o entusiasmo
inicial. E o estdgio da experimentacdo, da exaltacdo, quando se sente animado por estar,
finalmente, “[...] em situagdo de responsabilidade [...], por sentir-se colega num determinado
corpo profissional” (HUBERMAN, 2007, p. 139). Esta dimensao ajuda-o a suportar o choque
inicial. O estdgio da descoberta contribui para a interpretagdo do que a diretora aponta como
“vontade de fazer alguma coisa acontecer’.

Organizar de forma consciente o trabalho coletivo na escola pode criar condi¢des
para explorar este potencial dos professores iniciantes, € ndo deixar que se decline o
entusiasmo na carreira. Afinal, as coisas podem ndo ser tdo inatingiveis quanto aparentam.
Concorda-se com a diretora, porém, observou-se também que a professora Carla, com 22 anos
de carreira, demonstra, no dia a dia, muito entusiasmo, chegando a contagiar algumas

professoras:

[...] a Carla é super prestativa [...] Eu me sinto bem compartilhando com

ela” (AMANDA, professora da escola; em 16/03/2105-Didrio de Campo).
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Superar as formas individuais de trabalho, que ainda persistem na escola, significa
dar um passo importante no desenvolvimento da prépria carreira. A ideia do coletivo deve ser
ponto crucial a ser mediado. Uma opinido, como a que apresenta a supervisora € preocupante,

pois € dita por aquela que deveria incentivar o coletivo.

“Elas tém que trabalhar sozinhas também, tem professora que so suga a

outra” (LAURA, supervisora da escola; em 10/02/2015-Diério de Campo).

Ao mesmo tempo, a supervisora, contraditoriamente, ressalta a importancia da
colaboracao, do nao isolamento, como indiciado no subnucleo “A 3 — Individualismo X
autonomia”. Assim, entende-se que as professoras poderiam desenvolver capacidades de
trabalhar em grupo, aparando arestas como a da “dependéncia”, ja destacada. Neste sentido,
faz-se, novamente, o apelo para a reflexdo constante no e sobre o tipo de trabalho que se
pretende apresentar na instituicao.

Isolamento e individualismo ndo devem ser pensados como indicadores de maior
autonomia. O individualismo ndo € uma caracteristica Unica da escola, como apresentada no
Capitulo 1; antes, é caracteristica intensificada, a partir dos moldes tayloristas de organizar o
trabalho na sociedade moderna.

Sacristan (2000) entende que, do ponto de vista de inciativa individual, o
professor tem a autonomia subtraida; porém, € preciso pensar no projeto maior de escola e de
educacgdo, no qual o trabalho escolar estd imerso. E, sem ddvida, a autonomia para realizar o

trabalho pedagdgico em sala e em projetos, foi indicada pelas professoras da escola.

4.4 O coletivo: explorando possibilidades

Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de
sonhos...

(FREIRE, 1996, p. 41)

Ao final desta tese, considera-se que as formas coletivizadas de trabalho exibem
seus pré-formatos no cotidiano da escola e se mantém ali, modestamente, prontas a serem

exploradas.
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Certeau (1994) apresenta a possibilidade de se compreender que, no cotidiano,
nem tudo € sempre igual. As mudancas comuns, feitas por pessoas comuns, os autores das
acdes na escola, reorganizam o cotidiano ao seu modo. Neste cotidiano ndo hd o
determinismo, ou apenas a incidéncia do trabalho prescrito. Existe um potencial a ser
reconhecido e explorado. Na visibilidade de cada movimento dos sujeitos interpreta-se que
nem tudo ¢ “bom ou mal”. Ha uma estrutura imposta, que tem sua for¢a, porém, passivel de
subversao. Quando aqueles que estdo no “chao da escola”, se reconhecerem como senhores da
histéria, muitas possibilidades serdo visualizadas. Ndo se trata de um apelo piegas, mas de
algo a ser perseguido.

A ordem gerencialista, que organiza o trabalho no interior das escolas, €
causadora de sofrimento, € insensivel aos sujeitos. Acompanhando a dialética, na historia da
humanidade, talvez, a ordem vigente seja substituida por modelos nem sempre desejaveis
para o bem estar do homem.

A légica de sobrepor o capital e subjugar o homem tem se afirmado como
condicdo organizativa do trabalho na sociedade. No entanto, é preciso ressaltar as
possibilidades de superacdo das inadequacOes. Que minimamente se afirmam positivas em
cada espacgo de trabalho. As anotagdes no didrio de campo e as impressdes sobre o dia a dia
observado, possibilitaram a apreensdo de dados fundamentais, que refletem as acdes coletivas
que vao se estruturando.

Destacar estas acdes coloca-nos diante da consideracdo inegdvel da forca de
controle e de regulacdo que o Estado ou das instituicdes representantes mantém, na
organizacdo do trabalho escolar. Ao mesmo tempo, hd que se reconhecer o potencial criador e
as possibilidades dos sujeitos na reorganizagao deste.

Nesta direcdo, Certeau (1994) aponta para a criatividade cotidiana. Explica que na
obra “Vigiar e Punir”, Foucault analisa o poder e substitui uma andlise anteriormente fundada

nos aparelhos que exercem o poder, para os dispositivos que:

Vampirizaram as institui¢des e reorganizaram clandestinamente o funcionamento do
poder: procedimentos técnicos “minusculos”, atuando sobre e com detalhes
redistribuiram o espago para transformi-lo no operador de uma vigilancia
generalizada (CERTEAU, 1994, p. 41).

Trata-se do que ficou conhecido por “Microfisica do poder”, facilmente detectada
na estrutura do trabalho em sociedade, de modo geral, e na escola, especificamente. O autor

discute que, na obra citada, ha centralidade no aparelho produtor da disciplina; nao
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contraditoriamente, Certeau (1994) desvia o foco: para o autor, € necessdrio centrar-se nos
bastidores, nas “[...] tecnologias mudas que determinam ou curto-circuitam as encenagdes
institucionais [...]” (CERTEAU, 1994, p. 41), ou seja, ndo nas agdes que produzem o poder,
mas nas que minimamente provocam arestas € apontam novas possibilidades.

E preciso, portanto, apreender onde e como reinventar. Se a escola estd a
consumir a politica e um modelo de organizagdo inapropriado em seu espago. E que manobras
ou procedimentos podem jogar com os mecanismos, para que os trabalhadores da escola ndo
se conformem, ndo se responsabilizem sozinhos, ou se sujeitem cegamente.

Nesta 16gica, varios instrumentos sdo postos em favor da aceitacdo cega. Heloani
e Piolli (2014) ressaltam o papel dos treinamentos, das palestras, promovidos por empresas €

mesmo as organizacOes publicas, que os autores nomeiam como o management by stress.

Explicam que:

[...] subsidiado por elementos da psicologia cognitiva, cujo o propdsito principal é o
de instrumentalizar os sujeitos a resistirem e a gerenciarem as situacdes do cotidiano
sem efetivamente conhecer ou interrogar sobre os fatores causadores do sofrimento,
estresse ou adoecimento no cotidiano de trabalho (HELOANI; PIOLLI, 2014, p.
126).

A manipulacdo da subjetividade €, sem divida, o investimento para organizagcao
do e no trabalho. Ball (2005) traduz este ordenamento como o controle da performance
docente, inserindo-o numa nova e manipulada performatividade, ou, entenda-se, da
subjetividade.

Ao depositar nos diretores, tanto o controle regulador do Estado, quanto as
possibilidades de democratizagcdo do espaco escolar, é preciso colocd-los na mesma légica dos
docentes e demais servidores. Concorda-se com Oliveira (2010), quando a autora aponta para
o esvaziamento do aspecto politico relacionado ao trabalho da gestdo. As lutas pela gestao
democratica ocorreram com a pretensao de valoriza¢do do aspecto politico na administracdao
da escola, em detrimento do aspecto técnico; percebe-se que, tanto nos cursos de formacao
dos gestores, quanto na ordem do trabalho, houve o esvaziamento de ambos o0s aspectos
(OILIVEIRA, 2010).

A diretora queixa-se da falta de capacitacao para lidar com questdes fundamentais
da administracdo da escola, conforme relatado no subnucleo “B 1 — Descontinuidade das
politicas e projetos”. Em Minas Gerais, o curso para Gestores, “Certificacdo Ocupacional de
Diretor de Escola Estadual”, € exigido para que profissionais das escolas possam participar do

processo de Elei¢do de diretor escolar. Sdo varias etapas de curso € uma avaliacdo como
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forma de certificar os candidatos ao processo. De acordo com a diretora, este modelo de curso
ndo corresponde a realidade do trabalho. Maria passou por trés exames de certificacdo de
diretores desde o ano de 2008. Para a diretora, sdo apenas questdes tedricas e aspectos das
legislacdes que sdo tratados e cobrados nas avaliagdes. Para a diretora, os cursos como
Programa de Capacitacio de Diretores (PROCAD) e o Programa de Capacitacdo de
Professores® (PROCAP), deveriam ser retomados, pois acontecem na propria escola, e

explica:

“[...] vamos estudando e aplicando, durante todo ano, questoes do trabalho

mesmo” (MARIA, Diretora da escola; em 25/02/2018-Diario de Campo).

Os cursos de formagao também sdo aclamados como forma de facilitar o trabalho
coletivo, como visto no “Nucleo H — Cursos de Formacao”. Ao refletir sobre a importancia
dos cursos de formacdo, percebe-se que estes poderiam ser um ponto crucial para a formacao
consciente dos trabalhadores da escola, principalmente nas questdes relacionadas a dimensdo
do seu trabalho. Como nos aponta a professora:

“Se tivesse mais cursos [...] deixa todo mundo envolvido com coisas novas”

(ODETE, professora da escola; em 23/04/2015-Diério de Campo).

Em muitos momentos, a falta de consciéncia sobre as questdes estruturantes da
organizacdo do trabalho, ou seja, a dimensdo politica, econdmica e social, que impactam na
escola, parece desconhecida ou visualizada de forma fragmentada, distorcida, por grande
parte dos sujeitos. Os cursos de formacdo poderiam contribuir neste sentido. As reunides de
Maodulo II tém a possibilidade de desenvolver o trabalho de formacao. Entdo, por que nio as
aproveitar com este sentido? A necessidade de politizar e conscientizar os sujeitos, foi uma
questao fundamental observada.

Para Oliveira (2010, n.p.), a tarefa imposta ao diretor “[...] absorve todo seu

tempo, esvaziando de contetdo critico e analitico suas atitudes [...]”, no mesmo sentido foi

40 Os programas de capacitagio PROCAD e PROCAP, do governo de Minas Gerais a partir de 1998, inseriram-
se na estrutura do programa maior o ProQualidade( programa financiado com recursos do Bird), cerca
US$47.970.431 foram destinados ao ProQualidade. A capacitagdo proposta pela SEE/MG, consumiu parte dos
recursos e correspondeu as indicacdes do Banco Mundial. A énfase dada a capacitacdo em servigo, orientada
para o processo de avaliacio de Desempenho e os contetidos consoantes com as propostas assinadas na
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos, 1990, indicaram sua relagdo com as agéncias financiadoras.
(C.f OLIVEIRA, 2000)
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possivel compreender que as professoras, a vice-diretora e a supervisora, apresentam aspectos
semelhantes. Recorrendo novamente aos apontamentos de Libaneo, Oliveira e Toschi (2012),
€ preciso proporcionar aos sujeitos, desta e de outras instituicdes, os elementos que
possibilitam uma analise “[...] critico-compreensiva dos fatores condicionantes do sistema de
ensino em relagdo com as praticas organizativas” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, p. 39).
Portanto, entende-se que os autores referem-se as condi¢des adequadas, a
formacdo, a organizagdo de trabalho consoante com a realidade e a formac¢ao que considere a
conscientizacdo dos sujeitos. Sdo as condicdes essenciais para que o educador “assuma-se
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador, criador,

realizador de sonhos” (FREIRE, 1996, p. 41)



240

CONSIDERACOES FINAIS

Privilegiar as formas de trabalho coletivo na escola € vislumbrar condi¢des para
desenvolver um projeto educacional e profissional. O trabalho na sociedade contemporanea
pressupde o rompimento com estruturas organizativas individualizadas e fragmentadas.
Trabalho coletivo, em grupo, em equipe, em conjunto sdo postos na ordem do discurso como
ideais ao trabalho em organizacdes ou instituicdes do setor privados e ptiblico.

A pesquisa deu visibilidade a complexidade que envolve o termo trabalho
coletivo, colocado diante de multiplas significacdes e formas. Optou-se por concordar com
Fullan e Hargreaves (2001), que compreendem as formas colaborativas no trabalho como
constituintes do coletivo. Essa perspectiva leva ao entendimento de que as estruturas que
buscam romper com o individualismo no trabalho podem determinar contornos, mesmo
singulares, de coletividade.

Neste sentido, o trabalho realizado na escola ndo deve abster-se de ampliar as
possibilidades do encontro com o outro (entenda-se: o coletivo). Neste encontro, configuram-
se as situacdes de reflexdo, de espaco da palavra, de confronto produtivo — apoiado no
coletivo — e expandem-se as possibilidades de um cotidiano cada vez mais criativo. Portanto,
transformador da realidade muitas vezes indesejavel ou inadequada, instalada a partir do
modelo de organizagdo e prescri¢ao do trabalho nas escolas.

Partindo dos pressupostos da abordagem histdrico-cultural de Vigotski, a pesquisa
destaca a relevancia de se conceber o0 homem como um ser essencialmente social, ou seja, que
s6 se desenvolve mediado pelo outro. No plano da constituicdo do sujeito, o coletivo e a
atividade humana s3o determinantes. A atividade laboral foi e € fundamento para o
desenvolvimento da humanidade. Neste contexto, as pesquisas de Clot (2006a; 2006b; 2008),
apontam para a importancia do aprimoramento das condicdes do trabalho e consequentemente
sujeitos trabalhadores.

Ampliar os espacos coletivos na escola pode significar um avanco nos projetos
pedagdgicos e uma estrutura que faca frente as politicas dissonantes da realidade. Para
inimeros trabalhadores da escola, as atividades que se desenvolvem no dia-a-dia sdo
marcadas por desafios, insegurangas, controle e dificuldades. O campo da organiza¢do do
trabalho escolar deve ser interpretado em consondncia com a realidade politica, social e
econOmica do pais. Esta realidade baliza a ordem organizacional e as condicdes encontradas

nas institui¢des educacionais de todo o pais. O trabalho estruturado, especialmente, a partir de
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uma matriz oriunda das teorias econdmicas, nela ndo se restringe. Assim, compreender esta
dindmica do trabalho escolar em seu cotidiano requer o apoio de diversas dreas do
conhecimento.

O cendrio ocasionador das condi¢des no trabalho, que sdao encontradas hoje, € o da
reestruturacdo do capital mundial e da reforma do Estado brasileiro, marcadamente nas
ultimas décadas do século XX. A redemocratizacdo da estrutura social e as novas politicas do
mercado neoliberal, de cunho toyotista, orquestraram a nova ordem do trabalho na sociedade
brasileira. Consequentemente, a educacao recebe os compdsitos da estrutura mercantil para a
ordem do trabalho escolar. Assim como na empresa, a escola se insere em estrutura gerencial
que promove uma relativa verticalizacdo nas relacOes, estimula a participacdio e a
coletividade. Estrutura o controle da producdo por metas, resultados e premiacoes;
manipulando a subjetividade através de sentimentos como responsabilizacio e culpa. Decifrar
esta logica e as suas provdveis implicacdes foi possivel através de pesquisas de autores como
Oliveira (2010, 2004); Heloani e Piolli (2014); Heloani (2003, 2018).

A abordagem metodoldgica utilizada — estudo de caso etnografico — possibilitou
uma vivéncia mais intensa do contexto de trabalho da escola, expandiu as possibilidades para
a coleta de dados e ampliou a visibilidade dos artefatos que orientam o cotidiano da escola.
Percebeu-se neste espaco uma ordem de trabalho, por vezes, conflituosa e contraditéria;
semelhante ao contexto geral de outras escolas publicas, onde figura o distanciamento entre as
politicas implementadas e as condi¢cdes do trabalho em seu interior. Neste panorama,
apresentaram-se os aspectos que podem facilitar ou dificultar o trabalho coletivo.

Nesta escola, o trabalho coletivo revelou-se um projeto inacabado e contraditério.
Muitos sdo os elementos que podem dificultid-lo, mas a estrutura mercantil que desconsidera a
especificidade do trabalho educacional, desponta como a maior, sendo a unica, responsavel
pelos desafios para se organizar a coletividade. Os dados apontaram os efeitos desta 16gica
que, implicada na dindmica da racionalidade, eficiéncia e eficédcia, produziu uma conjuntura
inadequada ao tipo de trabalho que se espera para educacio. Diante desta conjuntura, algumas
questdes precisam ser refletidas e reorganizadas, pois os dados apontam que estas impedem a
organizacdo coletiva.

Entre estas questdes, a precarizagdo que € confirmada, especialmente, na
excessiva rotatividade dos servidores, na sobrecarga de trabalho, nas condi¢des inadequadas e
também nos fatores que impedem o desenvolvimento adequado dos projetos e reunides na
escola. Se o que se pretende € uma estrutura coletiva, a rotatividade impede que relacdes

minimamente estdveis se estabelecam. A fragilidade nos contratos, o desligamento dos
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servidores efetivados diante da inconstitucionalidade da Lei Complementar N° 100/2007,
desconsiderando direitos essenciais dos trabalhadores, sdo dados importantes que apontam
para além de um quadro instavel, também para uma condi¢ao injusta.

No mesmo sentido caminha a intensificacdo do trabalho tanto das professoras,
quanto da diretora, vice-diretora e supervisora. As reformas educacionais, a partir da década
de 1990, celebravam os principios democraticos para educagdo, anunciados na CF 1988 e na
LDB 9394/96 e indicavam uma gestdo com maior autonomia e participacdo. Em
contrapartida, elas foram gradativamente induzindo o trabalhador & ldégica da
responsabilizacdo e do acimulo de tarefas na escola. Pois, percebe-se que a autonomia
equaciona-se junto as diretrizes neoliberal de investimentos minimos.

Os efeitos desta estrutura precéria sio identificados no cotidiano dos sujeitos da
pesquisa, conforme apontado no Capitulo IV. A demanda excessiva de trabalho na escola é
demonstrada na rotina didria dos sujeitos, no cumprimento dos projetos de cardter externo e
interno, no atendimento as dificuldades dos alunos sem os recursos adequados, na jornada
dupla a que se submetem diante dos baixos saldrios, na focaliza¢do do trabalho pedagdgico
para as metas de avaliacOes externas e especialmente nas exigéncias burocraticas.

A demanda burocrética foi intensamente questionada e comp0s grande parte das
queixas apresentadas nas escola. Esta demanda sucedeu também como o fator que dificulta
alguns projetos centralizadores do trabalho escolar, como no caso do PIP. Concorda-se com
os sujeitos quando eles apontam que o trabalho burocratico tem ocorrido em detrimento do
trabalho pedagdgico: “sobraria mais tempo para a gente fazer o que precisa’.

Pesadamente, recai sobre a diretora o ordenamento, a mediacdo do trabalho na
escola, com estruturas precdrias, onde ela se coloca diante do projeto da escola e do
cumprimento das politicas do Estado (leia-se: governo). Nesses ajustes, ha por parte da
diretora o sentimento de que: “eu me sinto cumprindo ordens”.

Uma vez anunciada a gestdo democritica a partir de principios como o da
descentralizacdo, da autonomia e da participagdo, percebe-se um controle ainda mais cruel,
pois mantém-se invisivel, ou com aparéncia democrética, dominando e controlando o trabalho
na escola a partir dos resultados nas avaliacdes externas. A responsabilidade pelos resultados,
o medo de ndo atingir as metas que, na politica mineira sdo instituidas pela SEE/MG e
escolas, no Acordo de Resultados e nas avaliacdes individuais de desempenho, produzem no
sujeito sentimentos semelhantes aos estabelecidos nas estruturas autocraticas.

A reunido de Mddulo II, ocorrida na escola em 23/02/2015, descrita no Capitulo

IV, pode bem demonstrar a preocupacao com os resultados nas avaliagdes externas, no caso o
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Proeb. Observou-se também a polarizagdo dos projetos e atividades pedagdgicas na melhoria
dos resultados dos alunos. Este controle, aparentemente invisivel, mantém o funcionamento
da politica externa, mesmo que nao atenda a expectativa da escola. O controle nesta estrutura,
identificada como democratica, nao € mais coercitivo, mas, sim, manipulador. Nao € demais

destacar Foucalt (1979, p. 8) quando diz:

Se o poder fosse somente repressivo [...] dizer ndo, vocé acredita que seria
obedecido? O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é
simplesmente que ele ndo pesa sé como uma forca que diz ndo, mas que de fato ele
permeia, produz coisas [...].

Nesta ordem, os sentimentos como: angustia, cansago, instabilidade,
responsabilizacdo, entre outros que sdo expostos pelos sujeitos da pesquisa, devem ser
refletidos no sentido de buscar a mudanga. No entanto, percebe-se que os sujeitos ndo tém
consciéncia das estruturas que ordenam o seu trabalho. Se a tém, ndo manifestam. O discurso
e as estruturas legais vigentes encaminham, hd anos, para o entendimento de uma gestdo
democritica, entdo por que esta nio se consolida? E neste universo do discurso democritico e
da realidade, que muitas vezes se contradiz, que o trabalho coletivo modestamente se
estrutura.

Na organizacdo e na realizacdo do trabalho no interior da escola pesquisada,
realcam-se alguns aspectos que podem facilitar o desenvolvimento das propostas coletivas. E
preciso colocar luz nestes aspectos e investir nas agdes podem contribuir com o projeto da
escola e dos sujeitos trabalhadores. As reunides pedagdgicas de Mddulo I e AEC sdo espagos
que merecem ser explorados, uma vez que apresentaram, de acordo com os dados, este
potencial. O direcionamento dessas reunides deve ser revisto, uma vez que, quando ndo
considera as prioridades e necessidades, principalmente das professoras, pode ser
improdutiva. Estas reunides sao oportunas para o protagonismo dos sujeitos, se levadas em
conta as condicdes para o espaco da palavra, a reflexdo sobre a pratica, a autoconfrontacao
produtiva (CLOT, 2006a) e a emergéncia de projetos necessdrios e factiveis. A auséncia
destes elementos em algumas reunides foi demonstrada pelos dados; isto sugeriu que,
contraditoriamente, as mesmas reunides podem dificultar o trabalho coletivo. A dinamica
destacada na reunido do dia 05/03/2015, proporcionando condi¢des mais adequadas, apontam
o caminho que precisam seguir. Foi um espago onde os sujeitos refletiram sobre o trabalho

pedagégico (destacadamente as agdes do PIP), apontaram os pontos positivos, os desafios e
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sugeriram novas propostas € uma reorganizacdo dos projetos. Notou-se um clima de
envolvimento muito fecundo.

Os dados revelam que ha um trabalho conjunto sendo realizado que, no entanto,
nem sempre € visivel. Nas reunides de AEC e na rotina dos sujeitos, muitas agdes e aspectos
favordveis a coletividade sdo desvendados. Trata-se do apoio entre as colegas e a equipe
gestora, da evidéncia de objetivos comuns, de caracteristicas mais receptivas de algumas
professoras, de condi¢des mais adequadas, do envolvimento em projetos. Assim, intui-se que
0 apoio mutuo, singular no cotidiano, pode se expandir se houver uma mediacdo neste
sentido.

Se os cursos de formagao sdo apontados como facilitadores da coletividade, pois
traduzem momentos de envolvimento, de reflexdo e motivacdo, por que ndo pensa-los
também no dmbito da conscientizacdo dos sujeitos sobre os fatores determinantes do trabalho
em educacdo? Neste sentido, os trabalhadores da escola podem visualizar os pontos que
requerem mudanga, compartilhando com as politicas impostas a responsabilidade nos
resultados. A conscientizacdo dos sujeitos foi apontada na pesquisa como capital para a
transformac¢do das condic¢des de trabalho. Dal Rosso (2011) destaca que a resisténcia diante de
condi¢des desfavordveis € inevitdvel. A expectativa apontada na tese € de que esta serd mais
abrangente, portanto eficiente, se constituida pelo coletivo.

Na escola em questdo, destacam-se algumas situagdes onde a resisténcia se
manifesta, nem sempre explicita. S3o pequenos dribles, gambiarras, ou tricheries (SILVA;
HELOANI, 2009), que subvertem o trabalho prescrito. A tendéncia burocrética da escola tem
sido cendrio de constante subversdo. H4 entre as professoras o compartilhamento e o apoio
neste sentido. O olhar do cotidiano proposto por Certeau (1985) favorece a identificacdo
destes gestos singulares implicitos, taticas que sujeitos comuns utilizam contra um sistema.
Existe uma forca nesta dindmica, sendo necessario expandi-la.

Considera-se que as questdes aqui apresentadas, analisadas, discutidas e
compartilhadas, podem fundamentar propostas de intervengao para a consolidacdo da cultura
do trabalho coletivo nas escolas publicas brasileiras.

Pretende-se, portanto, que os trabalhadores da escola, os sujeitos da pesquisa,
encontrem no produto final da Tese o reconhecimento da importancia do seu protagonismo e

a forca da coletividade para a mudanga na educagdo e na sua carreira.
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APENDICE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da pesquisa: O Projeto de Alfabetizacao na Perspectiva do Trabalho Coletivo:
acoes que facilitam ou dificultam o processo

Numero do CAAE: 23787113000005404

Pesquisadora: Andréa Maria Martins Chiacchio

Faculdade de Educagdo da UNICAMP - Departamento Educa¢do, Conhecimento, Linguagem
e Arte (DELART ) - Grupo de pesquisa Alfabetizagao, leitura e escrita (ALLE).

Orientador: Prof. Dr. Sérgio Antonio da Silva Leite

Faculdade de Educacdao da UNICAMP- Departamento de Psicologia Educacional (DEPE) -
Grupo de pesquisa Alfabetizagdo, leitura e escrita (ALLE).

Vocé estd sendo convidado a participar como voluntdrio de um estudo. Este documento,
chamado Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos e deveres
como participante e € elaborado em duas vias: uma que devera ficar com vocé e outra com o
pesquisador.

Por favor, leia com aten¢do e calma, aproveitando para esclarecer suas dividas. Se houver
perguntas antes, ou mesmo depois de assind-lo, vocé poderd esclarecé-las com o pesquisador.
Se preferir, pode levar para casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir
participar. Se vocé€ ndo quiser participar ou retirar sua autoriza¢io, a qualquer momento, ndao
haverd nenhum tipo de penaliza¢do ou prejuizo.

Justificativa e objetivos:

No Brasil, hd uma crescente demanda pela melhoria na qualidade do processo de
alfabetizacdo e letramento dos alunos. As crescentes transformagdes ocorridas, nas ultimas
décadas, no campo educacional, impdem desafios aos quais as escolas parecem ndo estarem
preparadas. No universo destas transformacdes, hd, de forma generalizada, o amplo
reconhecimento de que o coletivo da escola precisa ser estruturado, como condi¢do para o
avanco na qualidade educacional. Esse estudo busca analisar as préticas coletivas no interior
da escola, identificando os aspectos que facilitam ou dificultam estas préticas.

Procedimentos:

Para este estudo a pesquisadora fard observacdes dos encontros semanais- reunides de
planejamento pedagdgico-, nos quais vocé participa, observando a forma de organizacdo do
grupo e a incidéncia do trabalho coletivo realizado neste espagco. A pesquisa prevé também,
entrevistas de aproximadamente 20 minutos, na qual vocé esclarecera suas concepgdes sobre
o trabalho coletivo no espaco escolar.

Vocé podera participar de entrevistas adicionais para esclarecer questdes ou aprofundar
informacdes, se for necessdrio. A pesquisadora marcard, antecipadamente, as entrevistas, que
ocorrerdo de acordo com a sua disponibilidade.

Os procedimentos da pesquisa envolverdo gravagdes de dudio e registros em um didrio de
campo tanto das reunides pedagodgicas quanto das entrevistas. As gravacdes e anotagdes do
didrio de campo poderdo ser vistas apenas por vocé€ e pelos pesquisadores responsaveis.

Para participar deste estudo, voce deverd autorizar a utilizacdo destes recursos, ao final deste
documento. Quando o estudo for concluido, todo o material gravado serd guardado por
periodo de 5 anos.
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Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:

Desconfortos, riscos e beneficios do estudo:

Essa pesquisa ndo oferece riscos previsiveis para voc€, mas poderd haver algum desconforto
por saberem que estdo sendo observados e ou mesmo pelo tempo dedicado ao estudo.
Também ndo havera beneficio direto para vocés. Entretanto, ao participar deste estudo vocés
estardo contribuindo para que ampliar o conhecimento cientifico sobre a organizacdo do
trabalho coletivo no espago escolar, entendida como uma condi¢do importante para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas dos alfabetizadores nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Ressarcimentos:

Nao havera ressarcimento de despesas, pois as observagdes e entrevistas serdo realizadas no
dia em que ocorrem as reunides pedagdgicas previstas pela sua escola. A participacdo nesse
estudo € totalmente voluntdria e ndo acarretard em custos extras em seu or¢camento.

Sigilo e privacidade:

Vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e nenhuma informacao seré
dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de pesquisadores. Na publicacdo dos
resultados desta pesquisa, sua identidade serd mantida no mais rigoroso sigilo. Serdo omitidas
todas as informagdes que permitam identificar voc€ ou a escola pesquisada. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposicdo, quando finalizada. Para saber sobre esses resultados, vocé
podera entrar em contato um dos pesquisadores.

Contatos:
Em caso de dividas sobre o estudo, vocé poderd entrar em contato com a pesquisadora pelo
telefone , ou pelo e-mail: andreamchiacchio @hotmail.com

Se desejar obter mais informacdes a respeito dos aspectos €ticos da pesquisa, registrar uma
dentncia ou reclamagdes sobre sua participag¢do no estudo, vocé€ pode entrar em contato com a
secretaria do Comité de Etica em Pesquisa da Unicamp: Rua: Tessalia Vieira de Camargo,
126; CEP 13083-887 Campinas — SP; telefone (19) 3521-8936; fax (19) 3521-7187; e-mail:
cep @fcm.unicamp.br.

Consentimento livre e esclarecido:

Apés ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos € o incomodo que esta possa acarretar, aceito participar
do presente estudo.

Nome e assinatura do(a) participante:

Data: / /

Aceito que as entrevistas que eu participar sejam gravadas ( ) ( rubrica do
participante)

N3ao aceito que as entrevistas sejam gravadas ()

Aceito que as reunides pedagdgicas sejam audio gravadas ().

Nao que as reunides pedagdgicas sejam dudio gravadas ().

Responsabilidade do Pesquisador:
Asseguro ter cumprido as exigéncias da Resolucdo 466/2012 CNS/MS e complementares na
elaboracdo do protocolo e na obtengdo deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento ao participante.
Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi apresentado.
Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para
as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo
participante.

(Assinatura do Pesquisador e data)

Rubrica do pesquisador: Rubrica do participante:
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ANEXO

Carta aos Servidores estaduais sobre as condicoes da Lei Complementar N
100, de novembro de 2007.

Em Junho de 2011

Aos servidores efetivados pela LC n® 100/2007:

Em 06/11/2007, o Governador do Estado de Minas Gerais sancionou a
LC n® 100 e regularizou a situagdo funcional de mais de 100.000
servidores da SEE, tornando-os efetivados nos cargos que ocupavam
na data da publicagdo da referida lel.

Posteriores alteragdes na legislagdo pertinente foram realizadas
visando estender aos efetivados os mesmos direitos dos servidores
efetivos:

A primeira dessas alteragdes foi a revogagdo do artigo 8° do Decreto
n® 44.674/2007. Com essa alteragdo as vagas ocupadas por servidor
efetivado ndo serdo disponibilizadas para constar do Edital do
préximo concurso puablico.

A Instrugdo SEE n® 01, publicada no MG de 21/04/2011, garante ao
servidor efetivado o direito de concorrer a remogdo/mudanga de
lotagdo, em igualdade de condigdes com o servidor efetivo.

A Resolugdo SEE n® 1.846, publicada no MG de 04/05/2011, eliminou o
tratamento diferenciado atribuido ao servidor efetivado na
organizagcdo do quadro de pessoal das escolas.

e ——— ST
Foi instituido Grupo de Trabalho SEPLAG-SEE com o objetivo de
eliminar as demais restrigdes quanto aos direitos e beneficios dos
servidores efetivados.

Renata Vilhena
Secretaria de Estado de Planejamento e Gestio

Ana Licia Almeida Gazzola
Secretaria de Estado de Educagido




